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Resumen 
La presente investigación tuvo como propósito comprender los modos en que se 
promueven aprendizajes de estudiantes universitarios a través de algunos usos 
pedagógicos de la memoria utilizados en un curso sobre las memorias del conflicto armado 
colombiano. Esto con el fin aproximar algunas evidencias en torno a la discusión que 
propone a los usos pedagógicos de la memoria como una herramienta fundamental para 
salir de ciclos de violencia y para garantizar la no repetición de hechos violentos. La 
investigación se desarrolló en una universidad privada de Bogotá durante el segundo 
semestre 2016 y el todo el 2017. Observaciones participativas, entrevistas grupales e 
individuales, análisis documental y un grupo focal fueron las herramientas utilizadas para 
recolectar la información que posteriormente fue analizada en este estudio de caso. Dentro 
de los resultados más relevantes se destacan los movimientos empáticos realizados por 
los estudiantes entorno a los casos de víctimas del conflicto armado que estudiaron 
durante el semestre, las expresiones artísticas que se promovieron en la clase para 
motivar la agencia de los jóvenes como acción política y asuntos relacionados con el 































The purpose of this research was to understand the ways in which university student 
learning is promoted through some pedagogical uses of memory used in a course on the 
memories of the Colombian armed conflict. This, in order to approximate some evidence 
about the discussion that proposes the pedagogical uses of memory as a fundamental tool 
to get out of cycles of violence and to guarantee the non-repetition of violent acts. The 
research was developed in a private university of Bogotá during the second semester 2016 
and the whole 2017. Participative observations, group and individual interviews, 
documentary analysis and a focus group were the tools used to collect the information that 
was later analyzed in this case study. Among the most relevant results stand out the 
empathic movements carried out by the students around the cases of victims of the armed 
conflict that they studied during the semester, the artistic expressions that were promoted 
in the class to motivate the youth agency as a political action and matters related to the 
approach of the memory curriculum.  
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En El presente trabajo es una invitación a recorrer una ruta de encuentros y desencuentros 
en el proceso de indagación acerca de los aprendizajes de un grupo de estudiantes en un 
curso sobre memorias y paz. La experiencia de dos docentes universitarias, un grupo 
heterogéneo de estudiantes de una universidad privada del centro de Bogotá y una 
trabajadora social, que busca desde los estudios políticos hacer relaciones entre el hacer 
y el conocimiento, constituyen los personajes de este texto. Los escenarios en los que se 
desarrolla esta travesía son la Universidad del Monte  como entidad de educación superior 
que buscó pilotear en 2016 una propuesta de cátedra de memorias y paz, y por el otro 
lado, el Centro Nacional de Memoria Histórica, entidad de carácter público que abandera 
desde el Estado la política de reconstrucción de memoria histórica como una manera de 
reparar simbólicamente a las víctimas, que apoyó el desarrollo del curso, y que ha sido 
desde hace seis años, el lugar donde trabajo. 
 
Observaciones participativas, entrevistas grupales e individuales y un grupo focal fueron 
las herramientas utilizadas para acercarme a las experiencias de aprendizaje de los 
estudiantes, que, en un curso de diez y seis semanas, se aproximaron a las 
particularidades de abordar el conflicto armado colombiano desde la perspectiva de 
memoria histórica. El contexto político nacional que rodeó esta experiencia estuvo 
enmarcado en la finalización y posterior refrendación de los acuerdos de paz entre el 
gobierno nacional y las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia, FARC-EP; en este 
sentido, el convulsionado escenario político del segundo semestre de 2016 fue también 
objeto de reflexiones y análisis del curso. 
 
Mi lugar como funcionaria del Centro Nacional de Memoria Histórica (CNMH), jugó un rol 
importante en el proceso de investigación, facilitando el reconocimiento de experiencias de 
enseñanza universitaria en diferentes regiones del país, y posibilitando espacios de 
encuentro y escucha con las docentes bogotanas que amablemente me permitieron 
acceso a todas las sesiones realizadas.  
2 Introducción 
 
Tres asuntos fundamentales fueron el motor principal de esta investigación. El primero, la 
curiosidad por conocer los aprendizajes producto de la enseñanza del conflicto armado 
colombiano, a partir de las memorias de sus víctimas; el segundo, el interés por entender 
cómo los usos pedagógicos de la memoria pueden o no convertirse en garantía de no 
repetición de los hechos violentos; y el tercero, el deseo de vislumbrar en qué medida es 
empíricamente sostenible la creencia de que, si conocemos nuestro pasado, no estaremos 
condenados a “repetirlo”. 
 
En esta vía, y esperando dar luces a los problemas planteados, los lectores encontrarán 
en este texto un capítulo inicial que recoge el contexto que rodeó el desarrollo del curso, 
el estado del arte y la pregunta de investigación que orientaron la indagación, al igual que 
los objetivos planteados y el marco conceptual que apoyó el posterior análisis de los datos. 
En los apartados finales encontrarán también los métodos utilizados junto con una 
caracterización de los participantes del estudio y los debates éticos que circundaron el 
proceso. 
 
En el capítulo dos, se encontrarán con los resultados de investigación que abarcaron las 
particularidades de la aproximación al conflicto armado desde la memoria histórica, un 
análisis del currículo oficial y operativo de la clase, y una revisión detallada de la actividad 
transversal del curso: el desarrollo de un ejercicio de memoria a partir del caso de una 
víctima del conflicto armado. Como cierre de este capítulo se encuentran las reflexiones 
suscitadas alrededor del lugar de enunciación de los estudiantes, el papel de los 
contenidos relativos al conflicto armado y, por último, la manera como la experiencia de 
aprendizaje motivo la agencia de los jóvenes. 
 
Finalmente, encontrarán un capítulo de conclusiones en el que se sintetizan las respuestas 
a la pregunta de investigación y se realizan algunas propuestas en el marco de la 
enseñanza universitaria del conflicto armado. Esto como una herramienta para el abordaje 





1. Capítulo 1. Memorias: tensiones y 
posibilidades dentro de los usos 
pedagógicos 
1.1 Contexto 
El año 2012 marcó el inicio de la fase pública de negociaciones de paz entre el gobierno 
nacional y la guerrilla de las FARC-EP, después de seis meses de conversaciones 
exploratorias privadas en donde se acordó la agenda general de negociación. Así, la mesa 
inicialmente instalada en Oslo, Noruega, se trasladó en noviembre a la Habana, Cuba. 
Durante el año 2013 se llegó a un acuerdo en el segundo punto de la agenda acerca de 
“participación política” y se surtieron 16 ciclos de conversaciones. Al siguiente año, en 2014, 
las negociaciones continuaron en la Habana, mientras que, en Bogotá, específicamente el 
1 de septiembre, el congreso emitió la Ley 1732, "por la cual se establece la Cátedra de la 
Paz en todas las instituciones educativas del país." Esta Ley resonaba con lo que en el 
imaginario colectivo de los colombianos se venía construyendo: la posibilidad de la 
construcción de paz tras numerosos intentos de negociación entre la guerrilla de las FARC-
EP y el gobierno. Esta Ley establece la obligatoriedad de la Cátedra de la Paz tanto en 
instituciones de preescolar, básica y media, así como en las instituciones de educación 
superior. En el caso de estas últimas, la Ley reconoció su principio fundamental: la 
autonomía universitaria, permitiendo que cada institución eligiera entre tener un curso 
específico obligatorio para todos sus estudiantes, transversalizar el tema en cursos ya 
existentes, o aún, organizar ciclos de charlas.  
 
El articulado de la Ley anunciaba la reglamentación de la Cátedra por parte del Ministerio 
de Educación Nacional dentro de los seis meses siguientes a su expedición. En paralelo, 
durante ese año se realizaron 15 ciclos de diálogo en la Habana, que tuvieron como 
resultado el alto al fuego unilateral indefinido por parte de las FARC-EP desde el 20 de 
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diciembre. Eso quería decir, pese a la continua controversia frente a las negociaciones, en 
medio de un ambiente político polarizado en el país, que el año cerraba con buenas noticias. 
2015 comenzó con un impulso favorable que movió a muchas universidades a lo largo y 
ancho del territorio colombiano a iniciar la construcción, en unos casos, y la consolidación, 
en otros, de la Cátedra de la Paz. Como ya lo dije en la introducción, mi rol en el equipo de 
Pedagogía del CNMH me permitió reconocer algunos de estos esfuerzos. 
 
El 25 de mayo de 2015, es decir, dos meses tarde con respecto a lo establecido por la Ley 
1732 de 2014, el Ministerio de Educación expidió el decreto 1038, reglamentario de la 
Cátedra de la Paz. Este decreto fijó una equivalencia, en términos de sus objetivos, entre 
educación para la paz y formación ciudadana. Sin embargo, en el artículo cuatro definió 
que la Cátedra de paz se debía estructurar en al menos dos de las siguientes temáticas, 
que en alguna medida desbordaban la concepción del Ministerio en materia de formación 
ciudadana: a) Justicia y Derechos Humanos, b) Uso sostenible de los recursos naturales, 
c) Protección de las riquezas culturales y naturales de la Nación, d) Resolución pacífica de 
conflictos, e) Prevención del acoso escolar, f) Diversidad y pluralidad, g) Participación 
política, h) Memoria histórica, i) Dilemas morales, j) Proyectos de impacto social, k) historia 
de los acuerdos de paz nacionales e internacionales y l) proyectos de vida y prevención de 
riesgos. 
 
Este decreto le dio una importancia novedosa a la memoria histórica, de modo que algunas 
universidades que ya venían trabajando con el CNMH y otras, que encontraron en la oferta 
del equipo de pedagogía un acompañamiento para el desarrollo de la Cátedra, construyeron 
sus propuestas integrando este tema como eje articulador de dicha clase.  
Para comprender como el CNMH llegó a tener un lugar de incidencia en la política de 
educación, y puertas abiertas en algunas universidades del país es importante retomar sus 
recorridos. Para 2005 y dentro de otro proceso de negociación entre el gobierno nacional y 
esta vez, las Autodefensas Unidas de Colombia, se creó la Comisión de Reparación y 
Reconciliación (CNRR) dentro de la que el entonces, Grupo de Memoria Histórica recibió la 
responsabilidad de elaborar un informe en el que diera cuenta a la sociedad colombiana, 
del porqué de una violencia tan larga y degrada. Así, se constituyó un grupo de expertos 
que desde la reconstrucción de casos emblemáticos empezó a hilar una respuesta que solo 
hasta 2013 se publicaría después de un esfuerzo titánico por sintetizar los hallazgos 
encontrados a lo largo del país desde su primera publicación en 2008. De este modo, nació 
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el informe ¡Basta ya! Colombia: memorias de guerra y dignidad. La entrega de este informe 
se dio a la sociedad colombiana y al entonces presidente de la república en un marco 
institucional diferente y mucho más amplio. El grupo, se había transformado en un Centro 
de carácter nacional: el Centro Nacional de Memoria Histórica, que desde 2011 extendió su 
mandato entre otras cosas, hacia el fomento de investigación en clave de esclarecimiento 
de violaciones a los derechos humanos; el acopio, análisis y preservación de información 
para consolidar un archivo de derechos humanos; la construcción de un museo nacional de 
la memoria y asumió además, la responsabilidad de diseñar estrategias pedagógicas y de 
comunicación social con el propósito de contribuir a las garantías de no repetición, y de: 
 
“promover y motivar, a nivel territorial, la participación de las víctimas, las 
organizaciones sociales y la academia, en el diseño, desarrollo y difusión de 
iniciativas de reconstrucción de memoria histórica, con el apoyo de las entidades 
territoriales, a través de sus instituciones y programas.” (Decreto 4803 de 2011 del 
Ministerio de Justicia y del derecho. Negrita no incluida en el texto original) 
 
En esta vía, el mandato de ley había impulsado al CNMH a que desde 2011 buscara 
espacios de alianza con actores estratégicos como la academia. Estas alianzas tuvieron 
como apuesta la apropiación social de las memorias del conflicto armado, y fueron parte de 
los escenarios en los que el CNMH en 2016 buscó posicionar un mensaje central: la 
memoria histórica una aliada de la paz. Así, además de ser un año definitivo para el proceso 
de paz en la Habana, que llevó a que el 24 de agosto de 2016 se firmara el acuerdo final 
de paz, el tránsito entre 2015 y 2016 fue fundamental para el acceso a las aulas del tema 
de memoria histórica a través del decreto 1038.  
 
El ambiente polarizado frente a los acuerdos logrados con una de las guerrillas más 
antiguas de la región, por el descontento de algunos sectores con los principios de la justicia 
transicional y en especial con la aplicación de una justicia restaurativa sobre una punitiva, 




1.2 Pregunta de investigación 
A la luz de lo anterior, la pregunta de investigación abordada en esta investigación es: 
¿Cómo ocurren los aprendizajes que obtienen los estudiantes sobre los usos pedagógicos 
de la memoria histórica, en un aula universitaria? Otras preguntas orientadoras fueron 
también: la memoria histórica en el aula, ¿se puede transformar en una oportunidad para 
promover la empatía y la solidaridad hacia las víctimas; el desarrollo del pensamiento 
crítico; y la agencia transformadora, ¿todas competencias orientadas a contribuir a la no 
repetición de algunas de las condiciones que hicieron posible las violaciones sistemáticas 
al DIH y a los DDHH? ¿Qué incide en que se transforme en oportunidad o por el contrario 
en semillero de prejuicios y guerras simbólicas?  
 
1.3 Objetivos y significancia de la investigación 
El propósito principal de esta investigación es entonces comprender los aprendizajes de los 
estudiantes universitarios a través de algunos usos pedagógicos de la memoria utilizados 
en un curso sobre las memorias del conflicto armado colombiano, con el fin aproximar 
algunas evidencias en torno a la discusión que propone a los usos pedagógicos de la 
memoria como una herramienta fundamental para salir de ciclos de violencia y para 
garantizar la no repetición de hechos violentos.  Explorar los aprendizajes de los estudiantes 
que hacen parte de la cátedra de memorias y paz ¡Basta ya!, de la Universidad del Monte, 
podría ser una guía interesante para apuntar elementos precisos sobre el alcance de este 
tipo de escenarios pedagógicos. 
 
En el contexto de la materialización de una salida negociada del conflicto armado, esta 
elaboración tiene además el potencial de contribuir socialmente ante escenarios como “la 
cátedra de la paz” en implementación de manera obligatoria en todas las instituciones 
educativas de preescolar, básica y media en el país; y como una asignatura independiente 
en las universidades, desde 2014.  
 
Finalmente y a modo personal, considero que desarrollar esta investigación me permite 
aportar desde mi lugar de trabajo, a la construcción de caminos para la materialización de 
una paz duradera; pienso que es posible trazar esos caminos a través del dialogo y la 
reflexión sobre nuestro pasado conflictivo, y por ello, comprender cuáles son las vías más 
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efectivas para propiciar reflexiones trascendentes en los estudiantes y promover su 
agencia, me motiva a creer que puedo contribuir a un país que resuelva sus conflictos de 
manera menos violenta; un país abierto a la escucha y el diálogo con los otros y otras 
distintos, que condene el arrasamiento físico y simbólico, y promueva una democracia más 
robusta. 
1.4 Estado del arte 
En esta sección se realiza un balance bibliográfico alrededor del asunto principal de la 
presente investigación, a saber, los aprendizajes producto de los usos pedagógicos de la 
memoria. La revisión del material bibliográfico arrojó múltiples documentos, bases de datos 
como Scielo, Jstor, Redalyc y Google Scholar hicieron parte de los repositorios consultados, 
junto con el catálogo del Sistema Nacional de Bibliotecas de la Universidad Nacional de 
Colombia (SINAB) y las referencias cruzadas de los textos revisados. Los resultados de 
este acercamiento permiten identificar que el tema ha sido tratado en la intersección de por 
lo menos tres campos de conocimiento: la educación en historia (Stearns, Seixas y 
Wineburg, citado en Bermúdez 2015), la educación cívica y ciudadana (Bellino, 2014) y la 
educación en emergencias (Paulson, 2015). En esta vía, los debates centrales que han 
surgido en la materia se articulan en tres asuntos: 1) la deseabilidad de enseñar sobre el 
conflicto armado, 2) cómo se debe enseñar al respecto y 3) el papel de las políticas públicas 
de memoria sobre el tema. Uno de los vacíos más importantes en el campo es la escasa 
atención que ha recibido la educación sobre el pasado reciente en el contexto universitario 
y la poca evaluación de los resultados de su implementación, en los casos en que se realiza. 
 
El primer debate enunciado: la deseabilidad de enseñar sobre el conflicto armado aborda 
la enseñanza del conflicto armado en el salón de clases1 allí, las posiciones varían en 
términos disciplinares y de la consideración de sus consecuencias. Mientras unos 
académicos defienden la potencia de la memoria histórica en las aulas, otros prefieren 
concentrarse en una educación cívica que inculque una aversión por el uso de las violencias 
                                               
 
1 Afirma Sánchez Meertens (2013) que la práctica pedagógica (del conflicto) no se puede reducir a 
la institución educativa, sino que requiere una mirada más amplia a contextos sociales, aunque 
gravite alrededor del campo educativo. 
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para la resolución de los conflictos. Dos campos de conocimiento abordan principalmente 
este debate, la educación en historia y la educación cívica y ciudadana. Desde el punto de 
vista de la educación en historia, la tensión se teje sobre la conveniencia de enseñar sobre 
conflictos recientes y la posibilidad de la historia de generar o no, conexiones entre el 
pasado y el presente. En esta discusión el enfoque de memoria histórica argumenta la 
importancia del recuerdo teniendo como horizonte la no repetición (CNMH, 2015). El 
argumento central parecería sintetizarse en la máxima del filósofo español Jorge Santayana 
cuando plantea: “Aquellos que no recuerdan el pasado están condenados a repetirlo”.  
 
Por otra parte, desde la formación cívica y ciudadana es común omitir el estudio del conflicto 
reciente (Quaynor, 2012), como es el caso de la formación por competencias ciudadanas 
que actualmente el Ministerio de Educación Nacional de Colombia implementa (Chaux, 
Lleras, Velásquez, 2012) centrada en los conflictos interpersonales y su resolución a través 
del desarrollo de habilidades cognitivas, comunicativas y emocionales. Desde este enfoque, 
la enseñanza del pasado conflictivo (puntualmente en la escuela) puede ser omitida, pues 
su apuesta de ciudadanía no contempla un ciudadano en contexto con otros, sino que se 
enfoca en un ejercicio individual. Según Mejia y Perafán (2006) allí el ejercicio de la 
ciudadanía se entiende como “el desempeño de un conjunto de competencias aptas para 
mantener una sociedad democrática en un estado ideal” (p. 23). 
 
El ejemplo guatemalteco da cuenta de este debate en torno a la deseabilidad de la 
enseñanza del pasado. Bellino (2014) muestra una posición radical a partir del estudio de 
la educación para el postconflicto en Guatemala señalando las deficiencias de una 
educación que no se encargue del conflicto reciente. Para este autor, ante dicha omisión, 
los jóvenes viven una disonancia entre el discurso de derechos y la realidad de violencia e 
injusticia remanente, que les hace disminuir su agencia y el sentido de responsabilidad 
colectivo. 
 
Frente al segundo debate, acerca de los modos de enseñar sobre el conflicto, Sørensen 
(2008) afirma que los libros de texto, construidos con discursos oficiales, muchas veces son 
contradictorios con los intereses de las minorías, argumento que Barton & McCully (2010) 
complementan, diciendo que la historia oficial usualmente entra en conflicto con las historias 
locales que se narran fuera de la escuela. Mientras que Cole (en Sánchez Meertens, 2013) 
Memoria histórica en la universidad: usos pedagógicos y aprendizajes 
 
9 
matiza el asunto poniendo de presente que los libros de texto de historia pueden o no, 
cumplir la función de reconocimiento de las injusticias.  
 
En esta línea, los debates se tejen fundamentalmente en relación con los libros de texto 
que usan las escuelas para enseñar el pasado reciente, allí las discusiones giran en torno 
a las memorias que suelen plasmarse y que en algunos casos son leídas como memorias 
hegemónicas Jelin (2002). Muchos de estos libros, o manuales de enseñanza recogen 
hallazgos de comisiones de la verdad o esclarecimiento, y estos hallazgos, enmarcados en 
procesos de justicia transicional, están siempre sujetos a legitimidad que les asigne la 
sociedad y a las luchas políticas que desencadenan. Oglesby (2007) señala cómo para el 
año 2000 con apoyo de la UNESCO se produjeron folletos enmarcados en un proyecto de 
cultura de paz en los que según la autora, las menciones a los hallazgos de la Comisión 
para el Esclarecimiento Histórico (que no tuvieron una buena recepción dentro de las 
cúpulas militares y sectores conservadores) se encontraban dispersos y además las causas 
del conflicto se situaban en responsabilidad de una “cultura violenta”: "Uno de los problemas 
centrales del marco curricular de la cultura de la paz es que da la impresión de que la causa 
del conflicto en Guatemala fue esta cultura de violencia, una interpretación tautológica que 
oscurece más de lo que ilumina" (p.90. Traducción propia) 
 
El texto de Oglesby (2007) evidencia también cómo para el caso guatemalteco la 
enseñanza de la historia del genocidio del pueblo maya, apuesta por la enseñanza del 
genocidio a partir de dos énfasis en relación con la formación ciudadana: la exposición de 
la brutalidad y el triunfo de la democracia; lo primero con la idea de ejemplarizar a través 
de una memoria que de pautas para la construcción del presente y el futuro, y lo segundo, 
señala la autora, cómo herramienta para introducir desde la memoria histórica, nuevos 
códigos de conducta para moldear a los ciudadanos de la posguerra. (p. 79) 
 
Pero más allá de las apuestas de textos producidos para la enseñanza, los procesos 
pedagógicos como tal sufren de una escasez de fundamentos empíricos, tanto en términos 
de evaluaciones de programas como de investigaciones basadas en evidencias. (Paulson, 
2015a). Pese a ello, existen esfuerzos importantes que revierten esta tendencia como el 
realizado por Paulson (2015a) en escuelas de 11 países. Desde el enfoque de Educación 
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en Emergencias, Paulson revisa 42 estudios2 para verificar si el conflicto reciente hace parte 
del currículo y conocer cómo se enseña. La autora coincide en este interés con otros 
académicos (Beckerman y Zembylas 2011, Cole and Barsalou 2006, Cole 2007, Weinstein 
et all 2007) específicamente en el área de historia, sin embargo, señala que no hay un 
conocimiento suficiente sobre el tema. Los tres hallazgos más importantes de Paulson 
(2015a) son: 1) que la historia como área se ha diluido en el estudio de la ciencias sociales, 
pese a lo cual persiste el enfoque de narrativas nacionales para enseñar el conflicto; 2) que 
en la mayoría de casos el conflicto reciente es estudiado pero sin orientaciones curriculares 
oficiales; 3) que estructurar un currículo, ya sea como parte de un programa o de libros de 
texto es recomendable aunque persistan retos como el énfasis en la memorización y la 
dependencia de la voluntad de cada maestro para enseñar sobre el conflicto. Esta ausencia 
de una dirección más firme en cuanto a políticas educativas sustenta para otro autor, 
Bellino, la falta de estudios empíricos. (2014) 
 
Paulson (2015) también realiza una revisión sobre la traducción del informe de la comisión 
de la verdad en Perú a una serie de recursos pedagógicos inspirados en el mismo. La autora 
identifica la función educativa de las comisiones de la verdad y señala como debilidades 
del proceso pedagógico peruano las siguientes: a) la transformación de la narrativa del 
informe en el material pedagógico, que resulta minimizado y desprovisto de detalles sobre 
las violaciones a los derechos humanos, que terminan justificando lo ocurrido; b) la 
reducción del uso del material como estrategia de prevención de la violencia en 
comunidades específicas; c) el rechazo al material por parte de actores políticos 
relacionados con el conflicto armado, justificado en el uso exclusivo del informe como fuente 
del aprendizaje y d) la ausencia de una política explícita sobre la relevancia de enseñar 
sobre el conflicto reciente en Perú. 
 
Por su lado, Mc Cully (2010) desde su experiencia en el caso irlandés, sugiere que la 
enseñanza de la historia reciente tiene posibilidades de hacer importantes contribuciones a 
la justicia transicional en el marco de posconflictos, siempre que permanezca apegada a 
                                               
 
2 Estos son los estudios revisados por Paulson (2015ª) por países: Bosnia and Herzegovina (6 
estudios), Chipre (4 estudios), Guatemala (3 estudios), Israel/Palestina (7 estudios), Líbano (2 
estudios), Irlanda del norte (5 estudios), Perú (2 estudios), Ruanda (9 estudios), Sur África (5 
estudios), Sri Lanka (2 estudios), and Yemen (1 estudio). 
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sus fundamentos disciplinarios, es decir, al rigor disciplinar de la historia. Uno de sus 
estudios, llevado a cabo en 11 escuelas de varios sectores del norte de Irlanda, con 253 
jóvenes entre los 11 y 14 años, muestra como el trabajo con la contrastación crítica de 
fuentes promovió que los jóvenes valoraran el compromiso de la escuela con una visión 
más equilibrada del conflicto y apreciaran la exposición a las opiniones de otros sobre el 
pasado, como una alternativa a las historias partidistas que a menudo encuentran en sus 
propias comunidades. Los investigadores concluyeron: 
 
Los estudiantes encontraron múltiples fuentes de información histórica y navegaron 
entre ellos en un intento consciente de refinar y extender su comprensión histórica. 
A veces esto los llevó a asimilar nuevos conocimientos con su narrativa existente y, 
en otras ocasiones, a abrir nuevas líneas de investigación. Esto sugiere que el plan 
de estudios actual puede haber influido directamente en la capacidad de los 
estudiantes para cuestionar las historias autoritarias de sus comunidades y basar 
sus conclusiones en la evidencia. (Barton y McCully, en Mc Cully 2010 p. 
166.Traducción propia) 
 
Este mismo autor añade en 2012 la importancia de incorporar en la enseñanza del pasado 
reciente, no solo el examen de evidencias y la multiperspectiva pues según él, para que la 
enseñanza de la historia contribuya plenamente al proceso reconciliador, debe 
comprometerse críticamente con los legados del pasado más reciente, esto es, presentar 
narraciones que puedan ser impugnadas a través de investigación y además sean 
relevantes para las experiencias cotidianas de los estudiantes. (p.145) 
 
El principio central es que pasar de un enfoque narrativo único a uno basado en la 
investigación y la perspectiva múltiple es un desarrollo prometedor, pero que el impacto es 
limitado a menos que la historia aprendida en las escuelas se haga directamente relevante 
para las experiencias culturales y políticas del día a día de los jóvenes. (Mc Cully, 2012, 
p.146. Traducción propia) 
 
En esta línea, y como una propuesta pedagógica, Bermúdez (2015) plantea desde la 
educación ciudadana, por lo menos cuatro aspectos a ser considerados para fomentar la 
indagación crítica en la enseñanza de la historia a saber: planteamiento de problemas, 
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escepticismo reflexivo, multi - perspectividad y pensamiento sistémico; aunque esta autora 
no hace énfasis en la enseñanza de la historia reciente, las herramientas que plantea son 
potentes a la hora de pensar en una manera efectiva de enseñar al respecto. 
 
Finalmente, respecto al último debate central, acerca del sustento de políticas públicas que 
impulsen la enseñanza de la historia reciente Oglesby (2007) señala que, pese a que un 
proyecto nacional que busque enseñar la memoria histórica puede ser la puerta para 
facilitar a los docentes la introducción de contenidos altamente sensibles para la comunidad 
educativa, no siempre una ley de educación es garantía de mejoras respecto al manejo 
riguroso de la historia. En el caso particular de Guatemala, aunque no existe una ley 
nacional de educación que obligue la enseñanza del genocidio maya, editoriales privadas 
han producido por lo menos seis libros de texto sobre el tema, estos suelen abarcar de 
modo tangencial el genocidio y los aportes de la Comisión de Esclarecimiento Histórico 
poniendo mayor énfasis en la cultura de paz y los derechos de los niños y jóvenes. 
 
Por su lado, para el caso argentino, aunque desde 2006 la ley Nacional de Educación 
incluyó temas relevantes sobre el pasado reciente, los acercamientos de González (2008) 
en su estudio con docentes de secundaria acerca de la incorporación de estos, señalan las 
dificultades de la transmisión del pasado “en el peso de las tradiciones escolares, las huellas 
de las culturas institucionales y en la voluntad de los profesores como actores clave en la 
transmisión de la historia reciente.” p. 26. Frente a esto, Lorenz (2006) destaca también el 
rol docente en relación con la conmemoración de “la noche de los lápices” en distintas 
escuelas; advierte sobre la ritualización a la que es posible llegar cuando no se provee a 
los docentes un espacio para situar su propia postura frente al pasado y además se les 
impone introducir temas frente a los que no necesariamente han realizado un proceso de 
elaboración propio. 
 
Si es cierto que la enseñanza y la apropiación implican una cierta ruptura con ese 
pasado que se recibe, también lo es que, si éste es transmitido en tonos absolutos, 
sagrados –y, por ende, intangibles–, dicho proceso de ruptura es imposible. El 
resultado, lo opuesto a lo buscado, es entonces una cristalización de imágenes 
acerca del pasado, una ritualización que puede transformar en irrelevante un valor, 
vital para una sociedad. No sólo el pasado se banaliza, sino que se contribuye a fijar 
a los actores sociales en un miedo y un dolor que se dice querer procesar. (p. 273) 




Sobre este acercamiento podemos concluir que, pese a que abundan materiales que 
abordan distintas e importantes aristas del papel de la memoria en la enseñanza de la 
historia de violencia reciente de los países, no se encontraron mayores estudios que 
evalúen los aprendizajes que esa enseñanza genera en los estudiantes. Además, tal como 
evidencia la literatura revisada hasta este momento, la mayoría de estudios respecto a la 
educación sobre el pasado reciente y la pedagogía de la memoria se enfocan 
principalmente en educación secundaria, no en educación superior3.  
 
En Colombia, por su lado se han realizado algunas aproximaciones al tema, que dan 
indicios del potencial aporte de la universidad a la paz y la reconciliación (Chamorro, 2016) 
y a la comprensión histórica y su impacto en la construcción de ciudadanías (Ossa, 2005). 
Sin embargo, no se ha profundizado suficiente en los impactos de este tipo de educación y 
en cómo, el nuevo escenario de una cátedra de paz establecida por la ley 1731, del 1 de 
septiembre de 2014, puede aportar a la comprensión del conflicto y la no repetición de este.  
La revisión de literatura permite entonces aproximar una comprensión sobre los “usos 
pedagógicos de la memoria” señalándoles como:  posibilidad de trascender una historia 
oficial desde ámbitos de política pública estatal (Jelin y otros) lo que sitúa la discusión 
también en términos de pulsos políticos; y las distintas mediaciones que tiene una política 
pública enfocada en memoria histórica para la transformación de un pasado contencioso. 
Esas mediaciones serían: 1) Producción de textos; 2) Formación en metodologías (de la 
memoria, al pensamiento crítico y el multiperspectivismo; 3) Práctica docente y 4) 
Recepción, esta última relacionada con estudios sobre lo qué sucede en la cabeza de los 
estudiantes y qué se refleja en sus posturas como sujetos-agentes de la historia.  
 
Así, dada la ausencia de evaluaciones de impacto de estas iniciativas educativas, el 
presente documento se concentra en analizar un estudio de caso específico, asumiendo 
que las propuestas educativas alrededor de la memoria histórica son en realidad procesos 
                                               
 
3 En relación con justicia transicional se encontraron programas universitarios que en el marco de 
“outreaches” desarrollaron programas para involucrar a los estudiantes en la recepción de 
testimonios para la comisión de la verdad, este, aunque es un programa educativo en la 
universidad acerca de las memorias del pasado reciente, no se contempló en el estado del arte por 
no ser un programa de educación curricular. 
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y no eventos o hitos puntuales, y que comprenden por lo menos:   1) una propuesta de una 
metodología para incorporar la memoria histórica en el aula de clase 2) la practica del 
profesor 3) la recepción en los estudiantes. 
 
1.5 Marco conceptual 
1.5.1 Memorias y conflicto 
Soy un relato, pero no de sentido único. Muchas voces intervinieron en mi narración. 
Muchos senderos son en ella transitados. […]. Las voces narrativas no son simple confusión 
o ruido. Los relatos construyen sentidos, y los hombres viven en ellos”. (Jiménez, 1996 p. 
37-38) 
 
El auge de los estudios sobre la memoria es amplio. Algunos lo califican como un “boom” 
en las ciencias sociales desde mediados del siglo XX y otros critican su banalización; en 
Colombia, científicos sociales se preguntan al respecto procurando entender las 
particularidades de sus aportes y las consecuencias de sus múltiples usos. En contextos 
de violencia socio política y guerras civiles existe uno de sus principales nodos, que tiene 
como punto de referencia los trabajos en torno a La Shoah en Alemania; pero también la 
pos dictadura franquista y sus tardíos procesos de memoria, el genocidio ruandés de finales 
del siglo pasado con sus enseñanzas en materia de justicia transicional y reconciliación; y 
desde otras geografías, la experiencia pos dictatorial del Cono Sur y sus comisiones de la 
verdad, el pos conflicto armado peruano y el etnocidio guatemalteco, que constituyen otro 
importante acervo de casos, que aportan en suma, al análisis de las memorias en relación 
con los Derechos Humanos, la justicia transicional y la reconstrucción de memoria histórica. 
En estos escenarios, la ola memorística se teje casi como un “deber ser” de los pos 
conflictos que deja a su paso una estela de productos tangibles en gruesos tomos de 
informes de comisiones de la verdad, gigantescos archivos consagrados a los derechos 
humanos, múltiples monumentos y lugares para el recuerdo, e incluso, todo un mercado 
turístico alrededor de museos y lugares del horror. Cómo recoge Rabotnikof, (2003): 
 
“En las sociedades occidentales contemporáneas, la memoria es, sin duda, una 
preocupación central de la cultura y de la política. Algunos, sin más, reconocen una 
industria de la memoria, que va desde las modas retro hasta la musealización 
Memoria histórica en la universidad: usos pedagógicos y aprendizajes 
 
15 
compulsiva, y que abarca la comercialización tanto de las memorias más banales 
como de las tragedias más terribles del siglo.” (p. 1) 
 
Este carácter plural de los “productos de la memoria” también se manifiesta en los tipos de 
orígenes de los que provienen y los múltiples fines políticos que persiguen quienes los 
fabrican; las tensiones en consecuencia surgen por doquier entre las diversas versiones del 
pasado que se promueven, el poder desde el que se posicionan, y sus implicaciones en la 
constitución de identidades colectivas. Las memorias entonces, a través de sus gestores, 
buscan entablar diálogos con los métodos de la historia, en un encuentro que produce 
versiones del pasado que posteriormente entran a una disputa por la legitimidad de sus 
interpretaciones en la esfera pública, en donde finalmente, se procuran un espacio en la 
significación del pasado reciente. 
 
En esta vía, Rubio señala algunas de las tensiones que existen en las aproximaciones al 
estudio del pasado reciente y que lo sitúan en el campo discursivo de los usos del pasado: 
 
El estudio del pasado reciente se articula a través de una relación crítica entre 
memoria e historia dando paso a reflexiones que vinculan las posiciones teóricas 
epistemológicas con el poder político. Surgen, así, tematizaciones de reflexión 
relacionadas con la objetividad de la investigación histórica vs. la subjetividad de la 
memoria; el rol de la memoria colectiva en la constitución de las identidades 
colectivas; el desmontaje de discursos sobre el pasado que realiza la memoria; los 
presupuestos éticos implícitos en el trabajo investigativo sobre el pasado cercano y 
su relación con las experiencias de tortura y genocidio; y la relevancia y rol de la 
memoria frente a la historia. Tales disputas formarán parte del corpus de estudio del 
pasado reciente que sitúan este objeto investigativo en un contexto político 
contingente y en un campo discursivo, el de los usos del pasado. (Rubio, 2012, p. 
2) 
 
Vale la pena señalar que las tensiones inmersas en este campo discursivo están marcadas 
por la carga de los actos violentos que visibilizan; y por las responsabilidades frente a ellos. 
El campo de la memoria deviene un escenario problemático, entre otras razones, porque 
los usos de las narrativas del pasado que allí se gestan, pueden estar cargados de 
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profundas injusticias complicidades e impunidad, o pueden ofrecer de manera simbólica, 
alguna reparación a quienes padecieron hechos violentos. En este sentido, se abre un 
abanico de posibilidades entre los escenarios anteriormente descritos para las narrativas 
del pasado, que según los grados de legitimidad de sus aproximaciones a la “verdad”, 
pueden o no producir efectos hacia la profundización de una cultura democrática. 
 
1.5.2 Diversas versiones del pasado 
Las interpretaciones sobre el pasado violento realizadas desde instituciones estatales a 
menudo procuran favorecer la cohesión social, especialmente cuando se espera 
transformar un escenario de violencia en el que han ocurrido violaciones a los derechos 
humanos; en esos casos es usual que los actores armados (legales o ilegales) busquen 
posicionar sus versiones del pasado como verdades absolutas, “[…] presentando sus 
intereses particulares como demandas patrióticas o revolucionario-populares. En este afán 
de control de la historia y de la memoria, los actores del conflicto manipulan las versiones 
sobre lo ocurrido para justificar sus acciones y estigmatizan las interpretaciones políticas y 
sociales que les son adversas” (GMH, 2011, p. 24) 
 
Las múltiples versiones incluyen no solo las de actores armados legales e ilegales, sino las 
de víctimas directas e indirectas de sus acciones y omisiones, las de sectores y actores del 
gobierno, e incluso las más o menos informadas de la sociedad en general. En palabras de 
Jelin estos agentes dan un carácter activo a los sentidos del pasado. 
 
Ese sentido del pasado es un sentido activo, dado por agentes sociales que se 
ubican en escenarios de confrontación y lucha frente a otras interpretaciones, otros 
sentidos, o contra olvidos y silencios. Actores y militantes (usan) el pasado, 
colocando en la esfera pública del debate interpretaciones y sentidos del mismo. La 
intención es establecer/convencer/transmitir una narrativa, que pueda llegar a ser 
aceptada (Jelin, 2002 p. 39)  
 
Precisamente, es cuando estas versiones entran en un campo de reivindicación por “la 
verdad” que las tensiones se multiplican, se ponen en la mira las memorias individuales y 
colectivas poniendo de presente su subjetividad, y entran en disputa con la objetividad 
imputada a la investigación histórica. Las primeras, catalogadas como emotivas, basadas 
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en sensaciones y altamente cargadas de información cuestionable y la segunda, dotada de 
la veracidad que provee el método científico.  
 
En medio de estas disputas el campo de la memoria histórica surge como una apuesta, que 
toma como objeto de estudio a las memorias, a partir de las herramientas de las ciencias 
sociales y en especial de la investigación histórica. Allí, la subjetividad del testimonio toma 
un valor central (frente al que se flexibilizan los juicios de verdad por un acercamiento desde 
la empatía) mientras que el rigor histórico se convierte en la herramienta para la 
contrastación de múltiples fuentes que enriquecen esas memorias y contribuyen al 
esclarecimiento de los hechos. De este modo, para el presente trabajo, comprenderemos 
el dialogo entre memorias e historia como flujo de dos vías, en el que la concepción de la 
historia sigue la visión de LaCapra: 
 
[U]na concepción de la historia como algo que entraña una tensa reconstrucción 
objetiva (y no objetivista) del pasado y un intercambio dialógico con él y con otras 
indagaciones sobre él, en la cual el conocimiento supone no sólo procesamiento de 
información sino también afectos, empatía y cuestiones de valor. (LaCapra 2005, 
p.57).  
 
Será en ese campo de los afectos y la empatía donde se situará el lugar de las memorias, 
en el que la validación de múltiples voces y versiones del pasado pasa por un dialogo 
inmerso en un continuum de tensiones. Estas tensiones están enmarcadas en un escenario 
en el que además de disputarse elementos epistemológicos, también se materializan luchas 
políticas de memorias antagónicas.  
 
1.5.3 Versiones posicionadas desde distintos lugares de poder 
El pasado reciente trae consigo el problema de la proximidad. Un pasado que recién pasa 
propone en su trasegar diversas formas de enfrentarlo y en lo que respecta a la construcción 
de sentidos globales, como fue señalado en el apartado anterior, encarna múltiples 
disputas. Distintos lugares desde los que esos sentidos son promulgados entrañan también 
la complejidad del asunto, pues ya no solo el qué se torna fundamental, en relación con el 
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mensaje que se transmite, sino también el quién y desde dónde, se tornan variables 
importantes. 
 
El acceso a recursos y escenarios marca entonces la diferencia entre el posicionamiento 
de un discurso u otro. Gestores de memoria con mayor poder y estrategias comunicativas 
tendrán mayor capacidad de influenciar públicos amplios que sectores con menos poder y 
visibilidad en la esfera pública. Para el caso de las dictaduras del Cono Sur en donde la 
represión fue muy marcada, la versión del pasado provista desde la plataforma del Estado 
constituyó un motivo de desencuentro y lucha, pues representa una deuda sin saldar en la 
que la responsabilidad frente a los desmanes de la fuerza pública está constantemente en 
tensión.  
 
Se trata de actores que luchan por el poder, que legitiman su posición en vínculos 
privilegiados con el pasado, afirmando su continuidad o su ruptura. En estos 
intentos, sin duda los agentes estatales tienen un papel y un peso central para 
establecer y elaborar la historia/ memoria oficial. Se torna necesario centrar la 
mirada sobre conflictos y disputas en la interpretación y sentido del pasado, y en el 
proceso por el cual algunos relatos logran desplazar a otros y convertirse en 
hegemónicos. (Jelin, 2002 p. 40) 
 
Los relatos hegemónicos serían aquellos que desde un lugar de poder prominente buscan 
establecer como verdad absoluta una versión heroica de los hechos; estos relatos, aunque 
suelen ser relacionadas con las lecturas del pasado elaboradas por agentes estatales, en 
especial cuando se advierten violaciones a los derechos humanos en sus filas, también 
pueden ser promovidas por otros sectores, incluso subalternos, que establecen como 
verdad incuestionada, una versión de los hechos.  
 
Aunque es cierto que la Historia de Bronce4 dejó como legado la supremacía de los 
vencedores en los relatos históricos, y que ha sido ésta la que suele trascender en ámbitos 
                                               
 
4 Este término se refiere a la enseñanza de la historia que se concentra en el enaltecimiento de próceres en libros 
de texto y en prácticas educativas en Ciencias Sociales. En esta visión, el cambio social es el producto de las 
intenciones de unos cuantos actores privilegiados (por ejemplo, héroes, próceres, etc.). Una versión de la historia 
de esta naturaleza tiene básicamente dos problemas. El primero es que concentra la comprensión histórica en 
elementos intencionales e individuales (por ejemplo, las buenas intenciones de los actores), mientras que ignora 
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como la escuela, hacer memoria desde sectores subalternos también implica un cúmulo de 
desafíos en relación con las verdades que se busca posicionar y el papel que en estos 
discursos ocupan otros actores leídos como antagónicos. Para Jelin, este asunto del poder 
en las narrativas del pasado se relacionará además con los relatos que se cristalizan en 
visiones de nación: 
 
El vínculo con el poder es, sin embargo, central en la intencionalidad de la 
construcción de la narrativa de la nación. Las interpretaciones contrapuestas y las 
revisiones de las narrativas históricas se producen a lo largo del tiempo, como 
producto de las luchas políticas, de los cambios de sensibilidad de época y del propio 
avance de la investigación histórica. (Jelin 2002, p. 41) 
 
Serán entonces dichos cambios de sensibilidad de época, las luchas políticas que los 
promueven y el avance de la investigación histórica, la mezcla que tendrá como resultado 
lecturas e imaginarios más colectivos frente a una visión de nación. 
 
1.5.4 Los relatos construyen sentidos: implicaciones en la 
constitución de identidades colectivas 
El recuerdo del pasado es necesario para afirmar la propia identidad, tanto la del individuo 
como la del grupo. Uno y otro se definen también, claro está, por su voluntad en el presente 
y sus proyectos de porvenir; pero no pueden prescindir de ese primer recuerdo. (Todorov, 
2000, p. 199) 
 
Cuestiones como: cuál será el pasado que se recuerde, cuál el que se enseñará a niños y 
jóvenes, y quiénes serán sus protagonistas, surgen al preguntarse por los sentidos 
perdurables del pasado. Estas reflexiones cobran sentido debido a que el lugar de las 
                                               
 
factores estructurales que cumplen roles importantes en el desenvolvimiento de los eventos (por ejemplo, la 
correlación de recursos entre dos actores). El segundo problema de esta concepción de la historia es que los 
procesos históricos son percibidos como fenómenos que pueden ser empujados solo por unos pocos individuos 
privilegiados. […]En tal medida, la historia de bronce es una historia ajena, frente a la cual la mayoría de los 
ciudadanos son objeto de las decisiones de otros y no sujetos activos. Centro Nacional de Memoria Histórica. Un viaje 
por la memoria histórica: Aprender la paz y desaprender la guerra. Bogotá, CNMH, 2015. 
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memorias en relación con la identidad individual y colectiva marca una relación con las 
formas como se aborda el presente y con las proyecciones de futuro. La manera en cómo 
esos sentidos encuentran asidero en entornos colectivos podría entonces incidir en las rutas 
que las sociedades construyen. Al respecto Herrera y Ramírez señalan: 
 
[…] las memorias tanto individual como social, colectiva, histórica, entre otras, se 
constituyen en mediadoras entre las trayectorias de las sociedades y la inserción de 
los individuos en ellas, en dinámicas en las cuales se pone en juego la singularidad 
de la experiencia y la constitución de subjetividades. Por estas razones la memoria 
se ha convertido en una reivindicación esgrimida por comunidades e individuos para 
la comprensión del pasado, considerándola como posibilidad de articular las 
experiencias y constituir redes y vínculos sociales en el presente. Lo anterior nos 
muestra de qué modo “el problema de la construcción de una memoria pública 
ampliamente compartida se encuentra desde hace años en el seno de profundos 
conflictos de carácter identitario”, los cuales abarcan desde niveles referentes a la 
esfera privada, los sentimientos y las emociones, hasta el cuestionamiento del orden 
jurídico, la responsabilidad institucional, o el sentido histórico. (Herrera, M.C & 
Ramírez, L.M; 2009 p. 27) 
 
En medio de esta comprensión identitaria surge la pregunta por una memoria, que acaso 
logre favorecer el encuentro de las múltiples versiones del pasado. En palabras de Stern, 
una “memoria emblemática” que se diferencia de la “memoria suelta” y constituya una 
dimensión más amplia, un sentido mayor y colectivo a ciertos hechos; para este autor el 
carácter colectivo de la memoria está inmerso en una relación entre dichos niveles: 
 
[…] es la relación dinámica que se da y no se da entre la memoria suelta y la 
memoria emblemática lo que va definiendo una "memoria colectiva" que tiene 
sentido para la gente. Podemos precisar más. Se construyen los puentes 
interactivos entre las memorias sueltas y las emblemáticas a partir de coyunturas o 
hechos históricos especiales, a partir de los casos en que una o dos generaciones 
de gente sienten que han vivido ellos o sus familias una experiencia personal ligada 
a grandes procesos o hechos históricos, de virajes o rupturas tremendos, que 
cambian el destino. (Stern, 2002, p.12) 
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Serán estas relaciones dinámicas acerca de virajes o rupturas, y sus vínculos sociales con 
el presente lo que consolide una visión colectiva del pasado que, de acuerdo con sus 
contenidos o vacíos, podría generar consensos sobre las apuestas de futuro, o como en el 
caso chileno, ahondar los desencuentros: 
 
La ausencia de memoria histórica compartida da cuenta de la subjetividad social, 
que no ha podido construir una expresión temporalizada de sí misma, evidenciando 
un colectivo débil (Lechner, 1998). Las nuevas democracias post dictatoriales 
habrían fracasado en construir una reconciliación, en tanto las estrategias 
desplegadas no han eliminado el desacuerdo con el pasado. Más bien, éstas 
habrían ordenado su hacer en torno a la estabilización política. (Rubio, 2012, p. 383. 
Cursiva no incluida en el texto original) 
 
Más que eliminar el desacuerdo con el pasado, estaríamos ante el desafío de tramitar por 
vías democráticas esos desacuerdos. La idea sola de un acuerdo absoluto sobre el pasado 
es poco deseable y se acerca mucho más a un proyecto totalitario que a la profundización 
de la democracia. Por esta razón, en última instancia, la búsqueda de memorias colectivas 
legitimadas por la sociedad es una apuesta no por el pensamiento único, sino por unos 
acuerdos mínimos frente al respeto de la dignidad humana, la diferencia y la manera como 
esta última se tramita. En palabras también de Rubio: “un acuerdo sobre las normas de 
expresión del desacuerdo.” (p.383) 
 
Así, los trabajos de memoria, inmersos en un campo de disputas, de encuentros y 
desencuentros, permiten una aproximación al pasado reciente como vía de trámite de los 
traumas producto de violaciones de derechos humanos; pero solo pueden ampliar su 
impacto al conjunto de la sociedad, si logran contribuir a la elaboración de acuerdos 
democráticos sobre el pasado, que constituyan en el presente y el futuro, garantías para la 




1.5.5 El propósito de la no repetición y su relación con políticas 
públicas  
El planteamiento de la no repetición del pasado tiene consigo el problema de sugerir que la 
historia tiene la facultad de repetirse. Como es irreversible el tiempo y las condiciones 
específicas que originan un proceso histórico, viraje, o ruptura es imposible que los hechos 
históricos puedan recrearse del mismo modo en que sucedieron una vez y, por tanto, la 
ilusión de detener el regreso del pasado es en sí misma improbable. Pero si acaso fuera 
posible que condiciones similares a las que originaron hechos violentos del pasado 
sucedieran de nuevo, y eso estuviera relacionado con el conocimiento de las personas 
acerca de los mismos, entonces, como ya señalaba Todorov:  
 
De entrada, no hay certidumbre alguna de que se elija seguir el ejemplo de los 
personajes «positivos»; los «malos» pueden también inspirarnos, siempre que 
encontremos en ello alguna ventaja. En cualquier crimen hay un malhechor y una 
víctima; nada garantiza que quienes toman conocimiento del pasado abracen, todos, 
la causa de las víctimas más que la de los criminales. (Todorov, 2000, p. 200) 
 
Una visión de empatía totalizante, incluso frente a la causa de las víctimas -por demás 
plural- puede percibirse como utopía, pero es cierto también que en la historia existen 
consensos frente a la lectura de ciertos eventos pasados relacionados con violaciones a los 
derechos humanos. Estas lecturas son llamadas “ejemplarizantes” por el mismo Todorov, 
quien señala que estas permiten un uso del pasado con vistas al presente, que aprovecha 
las lecciones de las injusticias sufridas para luchar contra las que se producen hoy día, y 
que implican una separación “del yo para ir hacia el otro”. (Todorov, 2000, p.32) 
 
Entendemos entonces que los hechos violentos del pasado pueden aproximarse a lecturas 
más o menos próximas en las que sobre todo, no se pone en duda la dignidad humana 
vulnerada; la Shoah en los campos de concentración nazi, es un ejemplo de ello; el saldo 
en asesinatos de por lo menos “cinco millones de judíos y 1,5 millones de gitanos -junto a 
otros [tildados de] prescindibles- peligrosos como los homosexuales y los comunistas” 
(Calveiro, 2006, p. 362) no se niega ya; ni la gravedad, ni la magnitud de tal degradación 
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está en cuestión5. ¿Intervino la enseñanza sobre el genocidio judío en la consolidación de 
este rechazo más o menos común? ¿Qué tipo de enseñanza garantiza que los hechos 
violentos del pasado no sucedan de nuevo? Aunque son múltiples los elementos de justicia, 
política y educación en la aproximación a un consenso como este, para el presente caso 
será la educación y en específico la enseñanza del pasado reciente, la que se pondrá en el 
centro de las indagaciones. Para esto, se considera importante precisar la comprensión de 
la “no-repetición”, entendida como el diseño e implementación de acciones orientadas a la 
transformación social en escenarios en los que han ocurrido violaciones sistemáticas a los 
derechos humanos, que se evidencia desde el Estado, a través de políticas públicas. (Páez, 
2013, p. A23)  
 
En escenarios en los que han ocurrido violaciones a los derechos humanos, la no repetición 
se proyecta generalmente desde políticas relacionadas con la memoria, la verdad y la 
justica, a través de la producción de mecanismos de distinta índole que buscan evitar la 
impunidad y promover cambios sociales. Estos cambios abarcan múltiples áreas, desde la 
educación en derechos humanos, los procesos de desarme, desmovilización y 
reintegración y la conformación de comisiones de la verdad; hasta reformas institucionales 
y procesos de construcción de memoria histórica. En el campo de la educación, las 
apuestas incluyen como en el caso peruano, reformas al sistema educativo para garantizar 
mayor inclusión de temas como la diversidad cultural especialmente en zonas rurales; y en 
otros casos, como el argentino, las apuestas se orientan al abordaje de la enseñanza del 
pasado, a través de su inclusión en los currículos académicos6. Dentro de esta intención, 
se desarrollan acciones pedagógicas que apuntan a promover transformaciones en los 
                                               
 
5 Aunque siguen surgiendo minorías que incluso desde partidos políticos promueven ideas de 
ultraderecha, como el partido nacionaldemócrata que resurgió en Alemania a mediados de los 
años sesenta del siglo pasado y ha contado con ciertas olas de popularidad, no lo 
suficientemente amplias como para lograr una gran representación, y a la vez enfrentando la 
oposición que en repetidas ocasiones ha buscado que sea declarado ilegal. 
http://www.elconfidencial.com/mundo/2017-01-17/alemania-berlin-npd-nazi-sentencia-merkel-
elecciones_1317160/ rescatado el 3 de julio de 2017. 
6 En dicho caso, se han desarrollado múltiples estrategias pedagógicas desde la sanción de la 
ley Nacional de Educación Nº 26.206 de 2006, que incluye el abordaje del pasado reciente a 
partir de tres ejes temáticos relacionados con Memorias de la dictadura: terrorismo de Estado 
en Argentina; Malvinas: memoria, soberanía y democracia; y Holocausto y genocidios del siglo 
XX (Adamoli et all, 2015, p. 3) 
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estudiantes, pero, aunque este es un fin enunciado de manera repetitiva en los discursos, 
los registros académicos de adelantos investigativos sobre los aprendizajes que 
promueven, son incipientes. 
 
1.5.6 Usos pedagógicos del pasado 
Múltiples aproximaciones al tema de los usos del pasado suelen adjudicar a la enseñanza 
de la historia y en especial, del pasado reciente, el atributo de contrarrestar la indiferencia 
social y promover la problematizada “no repetición de hechos violentos”. El poder de la 
educación es sin duda real, pero hace falta comprender cómo se entienden esos usos 
pedagógicos del pasado, qué características debería tener la enseñanza y cuáles serían 
las herramientas pedagógicas precisas para lograr los fines enunciados. 
 
La enseñanza del pasado reciente resuena con lo que autores como Ortega, Merchán y 
Vélez (2014) han llamado pedagogía de la memoria, entendida como un trabajo sobre el 
tiempo y la historia convertida en experiencia, en esperanza, en movilización de voces 
silenciadas y finalmente en acción. Sobre la base de estas comprensiones, los autores 
entienden la pedagogía de la memoria como “una educación de la razón crítica, donde se 
redimensiona la acción hacia una transformación, alejándola de la reproducción del orden 
social y permitiendo que la memoria recupere su agenciamiento para la construcción de 
una utopía-deseo”. (p.  67) 
 
En esta línea, la pedagogía de la memoria se ancla no solo a una visión informativa-
cognitiva del pasado, sino que, abocando a la dimensión afectiva y expresiva de los sujetos, 
propone despertar una conciencia de la construcción del pasado e incitar la agencia para 
su transformación, para Pinilla (2013): 
 
Al permitir que los jóvenes se imaginen otros pasados, desde sus preocupaciones e 
intereses del presente, se facilita su vinculación afectiva con el mismo y se 
demuestra que el pasado no es algo que existe per se, sino que se construye desde 
el aquí y el ahora. A su vez, en esta construcción del pasado, la dimensión dialógica 
cobra fuerza en tanto que los sujetos hacen conciencia que el pasado no se puede 
construir individualmente, sino que para su desarrollo se requieren consensos y 
acuerdos colectivos. En esta dirección, la memoria se constituye en un escenario 
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trascendental para transformar la enseñanza de la historia en un ejercicio vivo y 
vivificador, superando el talante informativo-cognitivo que se ha privilegiado para la 
enseñanza de esta área en nuestras instituciones educativas. (Pinilla, 2013, P. 102) 
 
Es en dicho sentido que importa relevar el lugar de la enseñanza del conflicto armado en el 
ámbito académico colombiano, pues como señalan Rodríguez y Sánchez en Ortega, 
Merchán y Vélez (2014) su abordaje es escaso: 
 
a pesar de la relevancia que tiene el conflicto armado colombiano en la producción 
académica, su tratamiento en el ámbito curricular es escaso. No son frecuentes los 
trabajos que analicen la manera como se han afectado las prácticas de enseñanza 
de las ciencias sociales y de la historia en un contexto de confrontación armada, y 
son pocas las propuestas pedagógicas que abordan el conflicto armado colombiano 
como un contenido curricular, que pueda ser estudiado en la escuela, tanto en sus 
dinámicas históricas como en sus condiciones actuales. (p. 203) 
 
Para el caso universitario no es muy distinto el tema curricular, si bien múltiples facultades 
de Humanidades, Derecho y Educación ofrecen contenidos acerca del conflicto armado y 
actualmente sobre los desafíos del pos acuerdo,7 las aproximaciones curriculares de 
carácter sistemático no son frecuentes y en los casos en que se proponen como cursos 
abiertos, la participación de los estudiantes de programas fuera de las ciencias humanas y 
el derecho suele ser minoritaria8. Cabe considerar que en los casos en que sí se trabajan 
                                               
 
7 Múltiples encuentros, conversatorios y coloquios se desarrollan en relación con el conflicto 
armado y recientemente con mayor fuerza, en relación con la construcción de paz. Alianzas como 
“enlazados por la paz” es muestra de ello, pues logró convocar a siete de las universidades más 
prestigiosas del país, para pensar los desafíos de la paz. A saber: Universidad de Los Andes, 
Universidad Nacional de Colombia, Universidad Javeriana, Universidad del Rosario, CESA, 
Universidad de La Sabana y Universidad de La Salle. Consultar en: 
http://www.enlazadosporlapaz.co/summit/ recuperado el 16 de agosto de 2017. 
8 Esta información se obtiene de la experiencia desarrollada en el equipo de pedagogía del Centro 
Nacional de Memoria Histórica donde coordino el acompañamiento a universidades en distintos 
lugares del país, estas universidades lideran procesos de investigación y realizan cátedras en torno 
a la Memoria y la Paz, entre ellas: La Universidad Cooperativa de Colombia-sede Cali, la 
Universidad Autónoma del Caribe, la Universidad Javeriana Bogotá y sede Cali, la Universidad 




contenidos de este tipo, existen además riesgos latentes, pues como se señala desde el 
enfoque de Educación en Emergencias (EiE por su sigla en inglés), dependiendo del tipo 
de historia que se enseñe, también es posible reforzar identidades sectarias y ofrecer 
estereotipos e imágenes negativas del otro: 
 
La enseñanza de la historia se reconoce como un sitio clave para construir identidad, 
transmitir memoria colectiva y formar "comunidades imaginadas" (Anderson 1991). 
Proporciona a los jóvenes, narrativas sobre sí mismos, los otros y la nación, y les 
señala lo que es importante saber sobre su pasado. La investigación de EiE ha 
resaltado las formas en que la enseñanza de la historia puede contribuir al conflicto 
violento, por ejemplo, reforzando las identidades sectarias, ofreciendo imágenes 
negativas y estereotipadas del "otro" y naturalizando la victimización o la 
superioridad de grupos particulares. (Davis, en Paulson, 2015, p.15. Traducción 
propia) 
 
Por su parte y también desde el enfoque de educación en emergencias, Cole (2010) señala 
que, en el marco de procesos de justicia transicional, es vital que la “amnesia social” no 
prevalezca en las sociedades, grupos e individuos que están llamados a dar cuenta de las 
injusticias del pasado. Y agrega que el abordaje inefectivo de los orígenes de los conflictos 
promueve la inestabilidad de modo que “sucios fragmentos del pasado constantemente 
retornan a la superficie y son usados a menudo “suciamente” en las disputas políticas del 
presente”. (p. 168)  
 
Es por estas razones que se hace necesario dilucidar los modos en que los usos 
pedagógicos del pasado pueden tener efectos positivos en los estudiantes, esto es, 
permitirles “establecer el significado de eventos históricos en relación con intereses 
actuales, desarrollar explicaciones plausibles a través de la heurística de las fuentes y la 
corroboración, contextualizar creencias y prácticas sociales, coordinar procesos de cambio 
y continuidad, así como construir narrativas multi-vocales y relatos multicausales” 
(Bermúdez, 2015, p. 105). En suma y para casos en los que el pasado reciente está 
enmarcado en conflictos violentos, implica contribuir a una visión compleja de los mismos, 
más allá del enfrentamiento entre buenos y malos, que se aproxime a las disputas desde 
contextos y territorios específicos, y, además, tenga en cuenta los impactos que sufrieron 
las personas que los habitaron; como señala Vélez, (2014): 




[…] la enseñanza de la historia reciente implica un diálogo disciplinar, la 
caracterización de los contextos, el reconocimiento de los sujetos y la convergencia 
de distintas formas de enseñanza en torno al abordaje del pasado y sus vestigios 
en la piel: heridas físicas, emocionales, simbólicas y políticas. Heridas de las cuales 
no escapa quien investiga, enseña o aprende. (p. 61) 
 
Las pautas señaladas por Bermúdez dan claridades acerca de las metas y algunos de los 
medios necesarios para aproximarse a una enseñanza del pasado relevante; señala 
aspectos epistemológicos importantes mientras que Vélez introduce un énfasis especial en 
la conexión con los daños sufridos y en las implicaciones para los sujetos que abordan 
estos temas. En esta línea, Cole (2010) pone de presente el lugar de los estudiantes desde 
otro ángulo, pues señala que, a menos que exista una conexión entre el pasado y sus 
propias vidas, difícilmente se romperán las barreras emocionales que impiden tener una 
visión crítica. Para este autor es fundamental comprender que las visiones del pasado 
provienen de múltiples fuentes, familiares, comunitarias y sociales que suelen tener un valor 
de verdad, fundamentado en la identidad y que no son fáciles de complejizar:  
 
A menos que se aliente a los jóvenes a reconocer el impacto que sus experiencias 
vividas (incluidas las versiones familiares y comunitarias del conflicto) pueden tener 
en la forma en que ven el pasado, es poco probable que superen esas barreras 
emocionales que inhiben la comprensión crítica. (p. 169. Traducción propia) 
 
Estos aspectos, aterrizados al aula universitaria, revelan tanto la importancia del enfoque 
para abordar los contenidos del pasado, como la dimensión afectiva a que avocan y el lugar 
de enunciación de los estudiantes. Otro aspecto, no menos importante, está relacionado 
con los modos en que los usos pedagógicos de la memoria son asumidos en las prácticas 
de los docentes. 
1.5.7 Práctica docente 
Las prácticas docentes son un importante factor acerca de la enseñanza del pasado, pues, 
aunque existen otros tipos de prácticas pedagógicas entorno al pasado que no los 
involucran; aquellas que se refieren a la educación formal universitaria están mediadas por 
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ellos, sus prácticas y los escenarios que plantea el aula de clase. Aspectos técnicos frente 
a la preparación y desarrollo de las sesiones de clase, los sesgos frente a los contenidos 
desarrollados y la preparación para asumir los desafíos a nivel afectivo que implica enseñar 
sobre el pasado reciente; son algunos de los temas a considerar en este apartado. En su 
texto sobre educación, ciudadanía y justicia social Mc Cully (2012) expone algunos de sus 
hallazgos para un estudio de caso de Bosnia Herzegovina y la propuesta académica en sus 
escuelas9, señalando:  
 
Los docentes son productos de la sociedad de la que forman parte y, por lo tanto, 
es probable que compartan muchas de las preconcepciones de quienes les rodean. 
A menos que estén convencidos con nuevos enfoques en el diseño de currículos y 
libros de texto, lo más probable es que aporten sus antecedentes culturales para 
subvertir el cambio propuesto, como ha sido la tendencia entre los tres principales 
grupos étnicos en Bosnia (Low-Beer, 2001; Weinstein y col., en McCully, 2012, 
página 150).  
 
Aunque en la observación de McCully se centra en los prejuicios culturales de los profesores 
versus nuevas aproximaciones en el currículo y los libros de texto en el ámbito escolar; 
llama la atención la alerta que pone en el asunto de examinar los propios prejuicios; para 
ello, evidenciar los marcos interpretativos que circulan tanto en el contexto de los hechos 
que se pretende reconstruir, como en la visión del docente, resulta fundamental. Al respecto 
Rubio (2012) señala: “Hablar del pasado reciente considerando la memoria como categoría 
reflexiva exige transparentar la posición ética política en la cual se funda el relato emergente 
y no invisibilizarse detrás del análisis documental o del acontecimiento.” (p. 385) 
 
Esa posición ético política evidenciada permite a los estudiantes identificar el lugar de 
enunciación del docente, y constituye el primer paso para aproximarse hacia una lectura 
crítica y reflexiva de los propios prejuicios. Si bien esta postura se erige como “deber ser” 
no siempre los docentes la asumen, en especial en contextos en donde, como ya señalaba 
                                               
 
9 Muchas de las referencias usadas corresponden al ámbito escolar debido a que es donde se 
encuentra mayor información en relación con la enseñanza del pasado reciente o la pedagogía de 
la memoria, para el caso universitario se encontró poquísima información, la única excepción 
fueron los programas sobre estudios del holocausto. 
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Paulo Freire, persiste una educación bancaría en la que la visión del docente es el centro 
del conocimiento absoluto y el estudiante un recipiente vacío ávido de ser “llenado” (Freire, 
1968). Ante esto, Ramírez- Barat & Duthie (2015) elevan la cuestión más allá de las 
practicas docentes, hacia los programas de formación docente: 
 
Para preparar a los maestros a enseñar las injusticias del pasado de manera 
efectiva, "los programas de desarrollo de docentes deben proporcionar el espacio y 
el apoyo para que los maestros confronten sus propias identidades, herencias y 
prejuicios y para comenzar el proceso de autorreflexión". Tales programas también 
deberían proporcionar a los maestros los conocimientos necesarios y los medios 
éticos y técnicos, y empoderarlos para usar métodos democráticos en el aula. (p.21. 
Traducción propia) 
 
Ramírez y Duthie hacen hincapié en la importancia de que los docentes confronten su 
propia identidad y realicen ejercicios auto reflexivos dentro de programas de formación 
docente; para el caso universitario este asunto tiene un matiz interesante, ya que muchos 
docentes enseñan desde saberes disciplinares sin necesariamente tener una formación 
pedagógica; por esta razón, auto reflexionar sobre sus prácticas docentes no siempre es 
un hábito inculcado desde su formación académica. 
1.5.8 Una versión de aprendizaje 
Otra de las caras de los usos pedagógicos del pasado está relacionada con el aprendizaje. 
Precisamente, como se contempló en la pregunta de investigación, se esperaba que los 
usos pedagógicos de la memoria generaran aprendizajes en los estudiantes universitarios. 
Según Biesta (2010) el aprendizaje es un cambio resultado de la interacción con el medio 
ambiente, que es relativamente estable y que no se debe a la maduración biológica. Esta 
delimitación permite entrar en un campo que dispone de un gran número de teorías para 
explicar cómo aprenden las personas (Ver en anexos, mapa sobre teorías del aprendizaje). 
Frente a este amplio panorama de posibles abordajes, las pedagogías críticas10 fueron 
                                               
 
10 Las referencias utilizadas sobre este tema están inspiradas en un trabajo no publicado de 
Cuervo, Merchan, Monroy y Moreno. (2015)  
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escogidas como la aproximación más útil para el acercamiento a las experiencias de los 
estudiantes. 
 
Esta perspectiva consta de tres principios clave para comprender el aprendizaje, a saber, 
la conciencia crítica, la educación dialógica y la práxis. Para este análisis la conciencia 
crítica y la praxis serán muy relevantes. La primera entendida como un ejercicio voluntario 
del sujeto sobre el contenido de su conciencia, que, desde una postura activa, le permite 
integrarse a la realidad. (Freire, 1970, p. 124). Así, el acercamiento de la conciencia con la 
realidad “implica una autoformación de la que pueda obtenerse una postura activa del 
hombre sobre su contexto” (Freire, 1970, p. 132) y que permite el desarrollo de una 
conciencia política de la realidad. 
 
En relación con la reflexión crítica Freire señala que esta conduce a la práctica (Freire, 2005 
p. 54 y 55) y para que exista la praxis es necesario reflexionar acerca del mundo en que 
vivimos, pero no de un modo contemplativo, sino activamente, para transformar las 
estructuras sociales. En esta línea Giroux, (2003) entiende los procesos de transformación 
como una evidencia de la praxis y señala su relación con el pensamiento crítico y la 
conciencia histórica. 
 
Si pensamos en la emancipación como praxis, como una comprensión y a la vez 
una forma de acción destinada a derrocar las estructuras de dominación, podemos 
empezar a echar luz sobre el juego recíproco entre conciencia histórica, 
pensamiento crítico y conducta emancipatoria. Sobre el plano de la comprensión, el 
pensamiento crítico representa la aptitud de trascender los supuestos de sentido 
común y evaluarlos en términos de su génesis, desarrollo y finalidad. En síntesis, no 
podemos ver el pensamiento crítico como una mera forma de razonamiento 
progresista; debemos juzgarlo como un acto político fundamental. Desde esta 
perspectiva, el pensamiento crítico se convierte en un modo de razonamiento que, 
como señala Merleau-Ponty, representa la comprensión de que «soy capaz», con lo 
cual ese autor alude a que uno puede usar las capacidades individuales y las 
posibilidades colectivas «para ir más allá de las estructuras creadas a fin de crear 
otras.» […] Ello no solo indica que deben actuar con los otros en la conformación de 
la historia; también quiere decir que tienen que «escapar» de su propia historia, esto 
es, de lo que la sociedad hizo de ellos (p. 57, 58) 




En síntesis, estos principios y su encuentro con el pensamiento crítico plantean la 
necesidad de desarrollar una conciencia de la “autoconstitución histórica” que permita 
dilucidar “los supuestos descontados que legitiman los dispositivos institucionales 
existentes” primeramente en el sujeto. En consecuencia, como anota Giroux (2003) “el 
pensamiento crítico exige una forma de comprensión hermenéutica que tenga fundamentos 
históricos” y que, en últimas, posibilite visiones de mundo que busquen la transformación 
de la opresión. Opresión entendida no solo desde la clase social, sino a partir de la raza, la 
clase, el género, la orientación sexual, la nacionalidad, etc.  
 
La transformación propuesta por este autor consistirá entonces en una lucha por la justicia 
social, la libertad y las relaciones sociales igualitarias en todos los ámbitos,  especialmente 
en el ámbito de la enseñanza. Esta lucha se ancla en una mayor, que busca una democracia 
radical en todo el mundo.  
 
Esta democracia radical para el caso estudiado implica entonces una consciencia 
ciudadana radical, fundada en el reconocimiento de los derechos de distintos sectores, y 
los procesos de discriminación y exclusión que irrigan la sociedad, y que en el marco del 
conflicto armado interno ha puesto a amplios sectores de la sociedad rural de nuestro país, 
pero también a líderes sociales, minorías étnicas, grupos etarios específicos como los niños 
y niñas, minorías con orientaciones sexuales diversas y un sinfín de actores sociales en 
una posición donde sus derechos y aún su dignidad humana han sido por completo 
despreciadas. En ese sentido, la ciudadanía que nos inspira reconoce estas 
discriminaciones y exclusiones que perviven en nuestra sociedad, pero que es necesario 
transformar en el tránsito hacia la paz que hemos emprendido.  
 
1.6 Métodos 
La presente es una investigación de corte cualitativo dado que mi interés fue indagar sobre 
los aprendizajes de los estudiantes de un curso universitario respecto a los usos 
pedagógicos de las memorias del conflicto armado colombiano. La investigación cualitativa 
es, además, una actividad situada que consiste en una serie de prácticas interpretativas 
sobre datos empíricos obtenidos en el lugar en el que ocurren los eventos objeto de 
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investigación, y que buscan dar sentido al mundo de quienes viven el evento, en términos 
de los significados que ellos atribuyen a los fenómenos (Creswell & Creswell, 2013).  
 
La pregunta que se pretendía responder en este ejercicio investigativo fue: 
¿Cómo ocurren los aprendizajes que obtienen los estudiantes sobre los usos pedagógicos 
de la memoria histórica, en un aula universitaria? 
 
1.6.1 Diseño metodológico 
Específicamente, en esta investigación se utilizó el diseño de estudio de caso, tal como lo 
propone Stake (1999). Para él, “el estudio de casos es el estudio de la particularidad y de 
la complejidad de un caso singular” (1999, p. 11), que no pretende representar una muestra 
o ser significativo en términos estadísticos, sino que orienta su interés a la unicidad del caso 
y a generalizaciones de tipo teórico. 
La clase ‘Cátedra de Memorias y Paz ¡Basta Ya!’ fue el caso seleccionado. Esta clase 
configura un sistema de límites acotados (Stake, 1999) así: clase dictada en una 
universidad privada de Bogotá como curso electivo durante el segundo semestre de 2016, 
compuesta por 30 estudiantes de diversas carreras y 2 profesoras, una titular y una auxiliar. 
La frecuencia de la clase fue semanal, con sesiones desarrolladas los días, viernes de 10 
am a 12 m. Utilizando la terminología de Stake (1999), puedo afirmar que se trata de un 
estudio de caso instrumental, en contraste con uno intrínseco, porque la clase no me 
interesaba por sí misma, sino por los usos pedagógicos de la memoria histórica que se 
dieron en ella.  
 
Seleccionar esta clase corresponde a un caso típico en el contexto político-educativo que 
se vivía en el país durante 2016, específicamente en cuanto a la construcción de una 
cátedra de paz en las instituciones de educación superior. Dos años antes, como se señaló 
en el contexto del estudio, se había expedido la Ley 1732 para establecer la Cátedra de la 
Paz y un año después el decreto que la reglamentaría (decreto 1038 de 2015). Una de las 
temáticas establecidas en esta cátedra es memoria histórica. Como lo expliqué en la 
introducción, mi rol como parte del equipo pedagógico del CNMH, específicamente en 
relación con las universidades, me permitió acompañar a diferentes docentes universitarios 
en la construcción de la Cátedra de la Paz. Así, para el caso seleccionado ya había 
construido buenas relaciones con la docente del primer semestre de 2016 lo que se sumó 
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a que en ese momento fue la clase que recogía con mayor amplitud la propuesta de 
memoria histórica del CNMH.  
 
La estrategia de recolección de datos, que coincide con la propuesta de Stake (1999), 
incluyó: entrevistas semiestructuradas, grupo focal (ver Anexos), observación participante 
y análisis documental. Las entrevistas semiestructuradas fueron conversaciones que 
giraron alrededor de temas como las particularidades del aprendizaje del conflicto armado 
desde la perspectiva de memoria histórica, las metodologías de clase y el ejercicio de 
reconstrucción de memoria que los estudiantes realizaron a partir del caso de una víctima. 
De esta manera, las entrevistas permitieron un orden flexible en las preguntas y la inclusión 
de temas nuevos. El grupo focal fue una conversación acompañada por preguntas 
provocadoras, que involucraron temas como el papel de las emociones y la empatía en el 
proceso de aprendizaje, los recursos y didácticas utilizados durante el curso, el rol docente, 
los aprendizajes obtenidos y la relación del curso con las garantías de no repetición de la 
violencia. A partir de estos temas los participantes pudieron hablar de asuntos que para 
ellos eran importantes. Las observaciones participantes se realizaron en las sesiones de 
clase, en las cuales fui parte de las actividades diseñadas, y a partir de ellas construí un 
diario de campo. Finalmente, el análisis documental se realizó sobre los siguientes 
documentos: syllabus del curso, y documentos de política: Ley de Cátedra de la Paz, 
decreto reglamentario y decretos reglamentarios del Centro Nacional de Memoria Histórica. 
En la siguiente tabla se resumen las estrategias utilizadas. 
 
Tabla 1. Estrategias de recolección de datos 








Grupo focal 1 




En total, se contó con la participaron de 12 estudiantes y las 2 profesoras, lo que equivale 
al 43,7% del total de miembros de la clase. El muestreo utilizado fue a conveniencia, lo que 
significó que solamente participaron en el estudio las personas que voluntariamente 
decidieron hacerlo. En la siguiente tabla se caracteriza a los participantes.
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 Tabla 2. Caracterización de participantes 
Particip. Rol Género Edad Área de 
formación 











X Sociología NA Alto DDHH Bogotá No  




X Filosofía e 
Historia 
NA Medio Dejusticia Bogotá No  










5 Estudiante Femenino 20 Jurisprudencia VIII Medio Iglesia Cristiana Bogotá No 





7 Estudiante Masculino 24 Relaciones 
internacionales 
IX Medio Fuerzas 
Militares 
Bogotá Herido en 
combate 
8 Estudiante Femenino 20 Ciencias 
políticas 






Continuación Tabla 2: Caracterización de participantes 
Particip. Rol Género Edad Área de 
formación 











10 Estudiante Femenino 21 Ciencias 
políticas 
- Alto - Francia No 
11 Estudiante Femenino 20 Gestión y 
desarrollo 
urbano 





12 Estudiante Femenino 24 Sociología V Bajo Ninguna Pereira No 




IV Bajo  
   Ninguna 
Bogotá No 










El procedimiento realizado fue el siguiente:  
 Contacto con la profesora 
 Presentación general de la investigación y del proceso de observación a los 
estudiantes  
 Observación de clases 
 Realización de un taller sobre metodologías de memoria histórica como miembro 
del equipo de pedagogía del CNMH. En este taller no se recogieron datos, pero 
algunos estudiantes compartieron experiencias de su historia de vida. Allí 
identifiqué una estudiante que posteriormente entrevistaría. 
 Entrevistas: Contacte a algunos estudiantes a la salida de las sesiones y cree en 
una plataforma un calendario para que los estudiantes pudieran confirmar que 
horarios eran más útiles. Con los estudiantes confirmados se llenaron 
consentimientos informados. Dado que a dos convocatorias de grupo focal 
solamente asistieron dos personas, en total 4, decidí hacer 2 entrevistas 
semiestructuradas grupales. 
 Grupo focal: Después de confirmar la participación de los estudiantes a través de 
un grupo de WhatsApp, coordine el préstamo de un salón en la Universidad, al 
llegar los participantes firmaron un consentimiento informado y me autorizaron a 
grabar la sesión. 
 Tras la exposición de la investigación ante el curso, una estudiante interesada en 
aprender sobre investigación me contactó para apoyar en lo que fuera necesario. 
Esta estudiante elaboró una reflexión personal acerca de los impactos del curso en 
su vida, en especial a partir del caso de la víctima que reconstruyó durante el 
semestre.  
 
Las entrevistas, el grupo focal y las exposiciones del trabajo final fueron grabadas en audio. 
Al finalizar el semestre transcribí las grabaciones y pasé a formato digital el diario de 
campo. Posteriormente, codifique todas las transcripciones según el árbol de categorías 
inicial con códigos etic, es decir, provenientes del marco teórico. Después, adicioné los 
códigos emic, es decir, códigos emergentes y realicé una segunda capa de codificación, 
tal y como lo propone Saldaña (2010) que definió el hilo narrativo de este documento. En 
la tabla siguiente se muestran las diferentes categorías de análisis.  
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Tabla 3. Tabla de categorías  
Códigos Etic Códigos Emic 
Diversas versiones del pasado El conflicto armado desde la 
memoria 
Dimensión política del pasado El conflicto armado desde un caso 
Distintos lugares desde donde se posicionan El conflicto armado desde adentro 
Implicación en las identidades colectivas Aprendizajes y "marcas" del curso 
No repetición 
 
Dimensión afectiva  
Visión informativa-cognitiva del pasado vs. 
intereses del presente 
Agencia 
 
Narrativas multivocales  Conexión entre el pasado y sus 
propias vidas  
 
Relatos multicausales (dimensiones de la 
violencia) 
Voces de las víctimas  
Lugar de enunciación del estudiante Hacer parte de la historia 
Rol docente Dimensión psicosocial 
Contextualizar creencias y prácticas sociales Comportamiento en el aula 
Coyuntura política  Compromiso con las actividades del 
curso  
Calificación y los contenidos del curso Cero empatía 
 Cuestionar o poner en duda las 
creencias (escepticismo reflexivo) 
 Un poco lo que es este país 
 Violencia sexual 
 
 
Durante todo el proceso se produjeron memos descriptivos y analíticos, especialmente al 
analizar todas las citas codificadas en cada código. Estos memos permitieron integrar 
códigos en categorías más amplias. Además, el proceso de análisis me exigió ampliar e 
incluir algunos conceptos en mi marco teórico como aprendizaje, emociones y currículo. 
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Mi propia comprensión de estos conceptos fue necesaria para poder realizar un análisis 
más rico de los datos recolectados. 
1.6.2 Asuntos éticos  
Un asunto importante en relación con mi posición como investigadora estuvo relacionado 
con mi rol dentro del Centro Nacional de Memoria Histórica, al ser un curso centrado en 
uno de sus informes más importantes, en algunos casos percibí de los estudiantes una 
intensión de dar la respuesta políticamente correcta y congruente con las apuestas de este 
texto. En relación con las docentes consideró que también fue difícil descubrir la medida 
adecuada de mi observación participante, para no generar tensiones, o la sensación de 
que yo estaba evaluando su desempeño docente; pues, aunque parte de mi trabajo tuvo 
que ver con el rol que ambas docentes desempeñaron, ese no fue el eje de mi indagación.  
Para los datos recolectados en entrevistas y grupo focal, se firmaron consentimientos 
informados que autorizaron el uso de la información recaudada, no así con las fotografías 
que se tomaron el día de las exposiciones finales sobre las iniciativas de memoria, razón 
por la que fue necesario retomar el contacto con los participantes muchos meses después 
para poder usar algunas de ellas en la presentación ante jurados. 
 
Para finalizar este apartado metodológico, me parece importante señalar que este proceso 
investigativo tuvo muchísimos altos y bajos en los que mis herramientas metodológicas 
siempre me parecieron insuficientes. Considero que cometí muchísimos errores en el 
proceso, entre ellos codificar la información muchos meses después de haberla 
recolectado, lo que hizo que identificara demasiado tarde asuntos en los que habría podido 
profundizar. Otros estuvieron relacionados con incoherencias entre mi marco teórico y los 
hallazgos; la pérdida del audio de una entrevista, y en general una gestión documental que 
no me facilitó el proceso muy posterior de codificación. Sin embargo, he de reconocer que 
la persistencia en culminar este proceso de aprendizaje, la empatía que pude desarrollar 
con los estudiantes, la ayuda incondicional de mi esposo y los retos impuestos por mi 






2. Capítulo 2. Resultados: encuentros y 
desencuentros. Usos pedagógicos de la 
memoria en el aula universitaria 
Tras un semestre académico acompañando las sesiones de la cátedra de memoria y paz 
¡Basta ya! en la Universidad del Monte y un acercamiento a las vivencias de los estudiantes 
que lo cursaron, es posible aproximar algunas respuestas a la pregunta por las maneras 
en que se promueven aprendizajes desde los usos pedagógicos de la memoria en un aula 
universitaria. Las reflexiones suscitadas en esta aula y los resultados a continuación 
relacionados, lejos de pretender ser un ejercicio de punto final, dan pistas sobre aciertos 
pedagógicos del curso y alertas importantes al pensar en llevar la memoria de las víctimas 
del conflicto armado al aula. Los hallazgos encontrados se sintetizan en ocho apartados 
en los que se dará cuenta de las particularidades de la enseñanza del conflicto armado 
desde la perspectiva de memoria histórica, de las dificultades que impone este 
acercamiento en el marco de la educación formal, los retos enfrentados por las docentes 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, cómo las actividades propuestas lograron o no 
suscitar aprendizajes acerca de las dinámicas del conflicto armado, y de la manera como 
los estudiantes conciben que este curso puede contribuir o no, como una garantía de no 
repetición. 
 
El salón 405 del edificio “Salones” albergó cada viernes de diez de la mañana a doce del 
mediodía y durante diez y seis semanas, a treinta estudiantes entre los 17 y 24 años, todos 
provenientes de distintos programas como: jurisprudencia, sociología, periodismo, 
antropología, artes liberales en ciencias sociales, ciencias políticas, gestión y desarrollo 
urbano, fisioterapia, entre otros.  El salón de muros blancos, grandes ventanas aislantes 
del ruido del centro de la capital, tablero acrílico y sillas como para unas cuarenta personas, 
siempre dio la sensación de ser demasiado amplio. Los estudiantes dispersos en las sillas 
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sin tener mayor contacto entre ellos, cada mañana dejaban ver que no muchos se conocían 
previamente; tres estudiantes francesas casi siempre juntas, algunos otros solitarios, 
parejas de mujeres en algunos rincones y la inconfundible fila de atrás que por lo general 
ocuparon los mismos hombres con sus computadoras. 
 
En muchas oportunidades la clase empezó con afán y por los comentarios de la docente, 
siempre el tiempo fue demasiado corto para abarcar los temas que se proponía en cada 
sesión. Las visitas de funcionarios de la Oficina del Alto Comisionado para la Paz y 
Dejusticia fueron recurrentes y abordaron algunos de los puntos del acuerdo para “la 
terminación del conflicto y la construcción de una paz estable y duradera”, asunto que 
ocupó en el segundo semestre de 2016 un lugar central en la agenda pública y de medios 
en nuestro país. 
2.1 El conflicto armado desde la memoria histórica 
La comprensión de la memoria histórica como una apuesta política por el reconocimiento 
de los saberes y conocimientos albergados en las memorias colectivas de las 
comunidades, que se entretejen con otras fuentes y debates para ponerlos en un diálogo 
cada vez más multivocal en la esfera pública (CNMH, 2015), constituye una vía de 
aproximación a la comprensión del conflicto armado colombiano. Esta aproximación se 
enmarca en el reconocimiento del sufrimiento humano y de factores sociales, políticos y 
económicos que configuran ciertos patrones del conflicto. Para el CNMH, 2013: 
 
la “memoria histórica”, se entiende como una iniciativa en la que se trabaja con las 
memorias individuales y colectivas como fuentes dinámicas y medios para 
documentar e interrogar el pasado, y comprender las variadas formas mediante las 
cuales la memoria moldea las opciones de vida y las reivindicaciones de los 
sobrevivientes a la violencia masiva. (p. 13) 
 
En este sentido, la memoria histórica es entendida como una aproximación particular al 
conflicto armado interno que, desde una mirada empática por sus víctimas y un 
acercamiento riguroso a partir de las herramientas de las ciencias sociales, y en especial 
de la historia, pretende aproximar instrumentos a la sociedad, para lidiar con su pasado 
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conflictivo y avanzar hacia la no violencia. La puesta en marcha de esta apuesta en el aula 
universitaria puso de presente para docente y estudiantes estos aspectos: 
 […] no es lo mismo ver el conflicto desde la persona que está en el Nogal a ver el 
conflicto desde la persona que está en Trujillo, y no quiere decir que una 
experiencia sea más valiosa que otra, sino que ambas forman parte de lo que es el 
conflicto armado, pero yo creo que si necesitamos conocimiento experto, por decirlo 
así, de lo que es el pasado; y también necesitamos sanar ese pasado traumático, 
entonces yo creo que memoria e historia deben ir juntas y yo creo que el curso en 
parte es un poco eso, o sea, como intentar conciliar ambas cosas […] yo creo que 
ambas cosas son muy necesarias. (F02 entrevista docente) 
[… ] de pronto dentro de mi carrera siempre se enfoca como… no mucho el papel 
del Estado, pero sí de los grupos armados, cómo influyeron y por qué ellos tienen 
la culpa, y todo eso… pero creo que verlo desde el punto de la memoria histórica 
es darle una relevancia a las víctimas que en verdad son el papel importante y lo 
que nos debe importar en la construcción de paz […] entonces creo que me parece 
chévere verlo desde la memoria histórica, porque es ver el punto de vista de las 
víctimas conforme al conflicto armado o cómo ellos vivieron el conflicto armado. y 
no solamente los otros. (F07 mujer joven. Entrevista grupal) 
 
Ante la pregunta por los conocimientos previos sobre el conflicto armado otro estudiante 
identificó un giro entre el conocimiento de “razones históricas, […] razones sociológicas 
de la violencia en general a lo largo de toda la historia colombiana” y la particularidad de 
acercarse desde la memoria histórica, relacionada con: 
 
ya no es solo describir la historia, no es solo: no, esto paso y ya, sino que ya se 
trata de ver el trasfondo, ver a las víctimas, ver la psicología de los combatientes, 
lo que se pensaba el Estado, las respuestas del Estado... (F05 hombre joven. 
Entrevista) 
 
El poner de presente las voces de las víctimas es una apuesta por equilibrar el ejercicio de 
poder que evidencian las múltiples narrativas del pasado. Una apuesta por promover la 
reconstrucción de las memorias de las víctimas que no suelen tener la misma visibilidad e 
influencia que las versiones institucionalizadas, o las narrativas dominantes de actores 
como líderes políticos, medios de comunicación o los propios grupos armados. La 
44 Memoria histórica en la universidad: usos pedagógicos y aprendizajes 
 
expectativa sobre este tipo de trabajos es que puedan ser lugares en los que las memorias 
de las víctimas, su conocimiento y las maneras como han sobrevivido y resistido a la guerra 
ocupen un lugar central, de modo que en el proceso sean fortalecidas las organizaciones 
sociales y comunitarias, y al mismo tiempo, la sociedad en general pueda acceder a relatos 
más plurales sobre su historia.  
 
2.2 Distintos lugares desde donde se posiciona el 
pasado: las voces de las víctimas  
Cómo se desarrolló en el apartado anterior, las voces de las víctimas jugaron un papel 
fundamental en el curso, los estudiantes tuvieron la oportunidad de compartir de primera 
mano con Valentina González11, víctima invitada para desarrollar el tema: daños y 
resistencias en el marco del conflicto. Valentina narró desde su experiencia de vida, los 
múltiples efectos del asesinato de su papá, miembro del CTI de La Fiscalía en Villavicencio 
y las estrategias organizativas que emprendió posteriormente. Los estudiantes también 
contaron con el acercamiento a la historia particular de una víctima del conflicto armado a 
través de un ejercicio transversal durante el semestre, en el que reconstruyeron su historia 
de vida, el contexto en el que ocurrió su victimización, la respuesta que el Estado tuvo ante 
los crímenes perpetrados y finalmente desarrollaron una iniciativa de memoria en la que 
se buscaba que dignificaran la vida de la persona y la lucha de sus familiares. Adicional e 
inesperadamente, para la presentación final de estas iniciativas contaron con la 
participación de un familiar de una de las mujeres desaparecidas en los hechos de la toma 
y retoma del Palacio de Justicia- Cristina Guarín- quien convocado por el estudiante que 
estudio el caso de su familiar, dirigió unas palabras a los estudiantes en agradecimiento 
por la iniciativa. 
 
Para una de las estudiantes del curso, proveniente de Francia, este acercamiento se 
describe en comparación con sus experiencias previas: 
 
                                               
 
11 El nombre de la víctima fue cambiado para proteger su identidad. 
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estoy comparando con Francia, por ejemplo, en mi escuela de Ciencia Política 
vemos como historia, pero es solo historia del papel del Estado, como los conflictos 
sociales y todo… eso es interesante para entender un país o entender un conflicto 
no sé, pero acá es como más… nos permite acercarnos a las víctimas y como poner 
caras del conflicto y no solo cifras o no sé, es como entender cuáles fueron las 
víctimas. (F07 Mujer joven, Entrevista Grupal I) 
 
Los dos ejercicios inicialmente planteados para el curso pusieron de presente esta apuesta 
por las víctimas que generó reacciones diversas entre los estudiantes. Para el primero, el 
acompañamiento de Valentina González en el aula, las reacciones se plasmaron en el 
diario de campo de la sesión, en la que a medida que la historia avanzaba, los estudiantes 
se fueron sumergiendo. 
 
La sesión inicia con afanes, la profesora aborda asuntos de los trabajos de los 
estudiantes mientras yo espero con ansias a nuestra invitada de la jornada 
Valentina González quién trabaja con FASOL, el Fondo de Solidaridad con los 
Jueces Colombianos. Valentina empieza la sesión destacando que la rama judicial 
también es víctima del conflicto armado, presenta a su papá como trabajador del 
CTI, presenta el apoyo de FASOL en varios niveles y cómo tres meses después de 
que a su papá le asignaran investigaciones sobre parapolítica y narcopolítica fue 
asesinado. Narra cómo es asesinado en su casa un 31 de octubre y como el 6 de 
diciembre son detenidos los actores materiales; un par de hombres reinsertados 
(ex paramilitares) del programa de vías. Confiesan que el arma y la moto venían de 
la subvención del Estado.  
 
La demanda interpuesta a nivel penal fructificó, Valentina comenta que las 
investigaciones revelaron que quien disparó y el que conducía la moto recibieron 
$500.000 pesos (un estudiante tose, varios se muestran atentos al relato fluido 
y crudo de Valentina. Otra estudiante rellena con su lápiz el periódico). 
 
Valentina habla sobre los imaginarios que hay acerca de las víctimas como 
“pobrecitos” y enuncia que los procesos colectivos que emprendió le permitieron 
salir de ese estigma. Continúa el relato ampliando algunos detalles sobre su familia: 
“yo tenía 16 años y mi hermanito 13 cuando mi papá fue asesinado en frente de 
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nuestra casa en Villavicencio”, narra cómo su mamá entró en una profunda 
depresión y cómo su abuelo tuvo que volver a la casa para darle de comer, ya que 
rehusaba hacerlo (algunas estudiantes cerca de mi comentan “terrible eso”) 
Posteriormente Valentina introduce el trabajo de FASOL y la cantidad de impunidad 
que hay en los casos de miembros de la rama judicial con el desvío de la explicación 
de los asesinatos hacia robos u otro tipo de móviles. Narra también acerca de los 
procesos sicoterapéuticos en la entidad (FASOL), y cómo en su caso reconocer la 
ausencia y procesarla tomó cinco años, (se oyen comentarios entre los 
estudiantes) Una estudiante levanta la mano y pregunta ¿En que consiste un 
taller de duelo? ¿Como se hace?  
 
Valentina responde: FASOL lo hace juntando víctimas a nivel nacional que es muy 
poderoso, porque uno siente que a uno le paso lo peor, se agrupan y se hacen 
actividades para reconocer la ausencia, porque uno procesa que murió [un ser 
querido] pero uno espera que de algún modo vuelva… no sé cómo expresarlo, pero 
eso pasa. Uno se da cuenta que su caso no es el más grave, el mío es suave 
comparado con otros. Como el de las gemelas y su hermanita menor, que perdieron 
sus dos padres, eso le dice a uno que tiene de donde sostenerse.  
 
Valentina comenta como en los talleres se les invita a escribir una carta a la persona 
que perdieron donde puedan decirle lo que no le alcanzaron a decir y porqué la van 
a extrañar. Valentina añade que le escribió a su papá contándole que había pasado 
a la Universidad Nacional.  
 
En el taller éramos 20 chicos leyendo porque nos iban a hacer falta… ese dolor te 
une con otros, hay personas que no quieren perdonar y están resentidos, pero no 
lo digo como un señalamiento. En un taller estábamos papás, mamas e hijos, en el 
centro había una vela y cada uno tenía una, la pregunta fue: si quiere perdonar de 
la vuelta y prenda la vela. ¡Calculen cuantas ganas tenia de perdonar! mi mamá, no 
comía, mi hermano quería matar a alguien que no sabía quién era … (risas de los 
estudiantes y Valentina) 
 
Valentina abrió el espacio de preguntas y aclaró algunas dudas de los estudiantes 
sobre el funcionamiento de FASOL y su participación en los acuerdos de La 
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Habana. Una estudiante preguntó: “¿repara la reparación simbólica? A lo que 
Valentina respondió: “El proceso de reparación te ayuda a entender tu dolor, hay 
un encuentro con uno mismo que no te lo brinda ni la justicia ni la plata”. Finalmente, 
la sesión cerró con una invitación para aportar a FASOL comprando una postal y 
un esfero, varios de los estudiantes se acercaron a la mesa para contribuir con la 
donación.” (F015 Diario de campo)  
 
Para una estudiante uno de los aprendizajes de esta sesión fue: 
o sea, digamos me pareció muy provechoso cuando vino la víctima de, que mataron 
a su papá, esa clase me pareció muy provechosa porque por lo menos ella me 
explicó algo que no entendía y era como, por ejemplo, cómo funciona la reparación 
simbólica… y ella fue como que explicó que eso les ayudaba un montón, si es muy 
valiosa… (F11 mujer joven. Grupo focal) 
 
Frente a esta sesión la docente del curso señaló: 
 
Ahora lo que yo siento es que en los momentos en los que verdaderamente se tocó 
fibras en el curso fue, por ejemplo, cuando vino la chica de FASOL, ahí yo sentí a 
todo el mundo súper conectado, súper conectado. (F12 mujer joven Entrevista 
docente) 
 
La calidez de la participante y su proceso de elaboración de la pérdida permitieron un 
dialogo fluido y abierto a las preguntas, aunque algunos estudiantes fueron fluctuantes en 
su atención al relato, las preguntas realizadas, la atención que en general dieron al caso y 
la respuesta a apoyar a la organización FASOL por medio de una pequeña donación, 
permitieron ver que la escucha de primera mano de la historia de vida de una víctima 
directa del conflicto propuso una sensibilización especial y en un caso, aprendizajes sobre 
la reparación simbólica.  
 
Para otra estudiante el eje ordenador del curso, alrededor de las víctimas y la empatía que 
se buscó fomentar, representó el desconocimiento de otros actores del conflicto, esta 
estudiante en particular, desde su formación en periodismo, ha participado de un Centro 
de Estudios Psicosociales en el que se desarrollan ejercicios para aproximar a los 
estudiantes a las experiencias de vida de ex combatientes. Para ella: 
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en ocasiones a mí me pareció, obviamente estábamos trabajando todos con 
víctimas, pero me pareció que además estuvo muy enfocado hacia apelar esas 
emociones hacia la víctima, entonces: “no hay que re victimizar a la víctima”, “no 
hay que hacer esto con la víctima” pero siento que memoria histórica no es 
solamente… no se construye únicamente desde las víctimas, sino que hay una 
cantidad de actores que estuvieron y están involucrados en el conflicto a los que 
también hay que estudiar y hay que analizar más, siento yo, porque ponernos en 
un papel un tanto a la defensiva de ¿qué pasó con las víctimas? y allá están los 
otros; creo que no, o sea siento que faltó involucrar un poco más ese sentido de, 
bueno no vamos a criminalizar a unas víctimas, tampoco vamos a hacerlo con 
victimarios ¿si me entiendes? (F16 Mujer joven. Grupo focal) 
 
En efecto, la aproximación por la memoria histórica es una apuesta preferencial por las 
voces de las víctimas del conflicto, que se construye con sus testimonios y a través de la 
contrastación de otras múltiples fuentes, en este acercamiento, el lugar que tienen las 
voces de los victimarios nunca es el mismo que tienen las víctimas. Esta diferenciación 
víctimas/victimarios es en realidad mucho más compleja en el contexto nacional en el que, 
solo por enunciar un ejemplo, muchos de los combatientes fueron jóvenes reclutados de 
manera forzosa, y, por lo tanto, víctimas antes de ser victimarios; en este sentido, más que 
una apuesta por dar voz a unos y silenciar a otros, lo que está en el centro del debate es 
no replicar relatos justificatorios de la violencia o negacionistas de los hechos victimizantes. 
Estos relatos, ya sea en voces de “víctimas” o “victimarios” son inaceptables dentro de la 
apuesta ética de la memoria histórica. Las fronteras entre estas dos categorías, que 
albergan una gran escala de grises en el medio, fueron temas que en efecto no tuvieron 
un espacio de debate en el curso y responden también a las limitaciones del tiempo y de 
las apuestas de las docentes. Sin embargo, la participación inesperada de un familiar de 
una de las víctimas que se estudiaron durante el curso, en la presentación de las iniciativas 
de memoria elaboradas por los estudiantes, mostró un matiz interesante en relación con 
su discurso de agradecimiento en el que narró acerca de su historia de vida: 
 
yo fui militante guerrillero también un tiempo de mi vida, cuatro años y medio, me 
alce en armas a propósito de la desaparición de mi hermana, como una respuesta 
a la afrenta del Estado y creo que es una cátedra que apunta a eso, a sembrar en 
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las nuevas generaciones, semillas de memoria, semillas de reconciliación, pero 
también una semilla grande de exigencia de verdad que es el tema más difuso y 
más complejo, y el Palacio de Justicia así lo ejemplifica. (F06 presentación iniciativa 
de memoria Caso: Desaparición forzada y asesinato en el Palacio de Justicia) 
 
Ante esta presentación, posteriormente una estudiante que estudió durante el semestre 
una de las ejecuciones extrajudiciales de Soacha, el caso de Jaime Valencia Sanabria, 
resaltó en entrevista grupal las reflexiones que le provocó tener a un excombatiente en el 
aula.  
 
P1: Entonces yo digo “o sea todo eso nos enseñó de alguna forma a entre nosotros 
también como distinguir las cosas, no solamente juzgar por lo que alguien es o 
porque en este momento está persona fue guerrillero”. Un ejemplo el señor… el 
señor no me acuerdo el nombre… o sea, que tal, no sé, de esos casos muchos 
aprendimos como a tolerar la cosa. Donde a mí me hubieran dicho a principio de 
semestre que él era guerrillero y que él estaba en la clase yo no sé qué hubiera 
hecho, la verdad. Pero pues ya ahorita que vino, sí es guerrillero, y él lo dijo “yo fui 
guerrillero por mi hermana, por lo que le pasó a mi hermana”. Entonces obviamente 
uno ya cambia como esa perspectiva de que pues no todo puede ser como uno lo 
pinta, o sea no todos los guerrilleros son malos, no todos los militares son buenos. 
(F16 mujer joven entrevista grupal II) 
 
Aunque su percepción aún permanece en el binarismo buenos y malos, la experiencia de 
compartir el espacio de aula con una víctima que en el pasado fue guerrillero, le permitió 
cuestionar las personas que ubicaba en cada uno de estos dos grupos, así, aunque el 
proceso de aprendizaje enfrenta retos persistentes, vale la pena resaltar el movimiento que 
encuentros como el mencionado, pueden promover. Este movimiento que implican una 
separación “del yo para ir hacia el otro” como señala Todorov (2002) encarna uno de los 
fundamentos que este autor señala como parte de las memorias ejemplarizantes. 
2.3 Currículo 
En este apartado se pretende analizar la coherencia del currículo propuesto para el curso 
de memorias y paz ¡Basta ya!, para ello, se comparará tanto la perspectiva de los 
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estudiantes como de las docentes en relación con los objetivos propuestos, las 
herramientas y la evaluación. En este análisis se cruzarán, dos niveles, el primero a partir 
del currículo oficial o currículo escrito que corresponde al currículo descrito en documentos 
formales, para este caso el syllabus de la asignatura; y el segundo, el currículo operativo, 
que corresponde a lo que en la práctica se enseña y se evalúa Posner (2005). Esta 
indagación iluminará la respuesta a la pregunta de investigación dando pautas del proceso 
de enseñanza-aprendizaje en torno a la memoria histórica.  
Los objetivos del curso planteados en el currículo oficial invitan a una aproximación teórica 
y metodológica al informe del Centro Nacional de Memoria Histórica (CNMH) ¡Basta ya! 
Colombia: memorias de guerra y dignidad. Esta propuesta acogió de manera literal el 
objetivo propuesto por el CNMH para el desarrollo de este tipo de cátedras:  
 
El curso tiene como propósito promover en los estudiantes una reflexión crítica 
sobre el conflicto armado colombiano y la reconstrucción de la memoria histórica. 
Se busca acercar a las y los jóvenes universitarios a una comprensión, discusión y 
análisis de las ideas fuerza del informe ¡Basta ya!, así como de las herramientas 
metodológicas empleadas en su elaboración.12 
 
Para lograr este objetivo la docente principal propuso ocho “resultados de aprendizaje 
esperados”, así: 
1. El estudiante comprenderá algunas de las narrativas sobre el conflicto armado 
colombiano. En particular, podrá reflexionar críticamente sobre la forma en que 
cada una de estas narrativas ha sido construida y puesta en diálogo con otras. 
2. El estudiante se apropiará de las ideas fuerza de informe ¡Basta ya! En este 
proceso será capaz de identificar las elecciones metodológicas realizadas por el 
Grupo de Memoria Histórica encargado de su elaboración.  
3. El estudiante identificará las dimensiones y modalidades de la violencia y su acción 
diferenciada sobre los cuerpos de hombres, mujeres, niños, jóvenes, personas de 
la tercera edad, campesinos, afrocolombianos, indígenas, personas LGBTI y 
sujetos colectivos.  
                                               
 
12 Este syllabus fue compartido por el CNMH como un documento interno de trabajo, no es un 
documento publicado. 
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4. El estudiante comprenderá la metodología, avances y limitaciones del proceso de 
contar numéricamente el conflicto armado y su importancia dentro del diseño de 
políticas para las víctimas. 
5. El estudiante entenderá la importancia de hacer memoria histórica en los procesos 
de construcción de paz y, en particular, en el actual proceso de paz adelantado en 
La Habana entre el Gobierno Nacional y las Farc-Ep. 
6. El estudiante reconocerá la importancia de aproximarse a los relatos de las víctimas 
del conflicto armado interno. De esta forma, entenderá tanto los impactos y daños 
causados por la guerra en sus dimensiones individual y colectiva, como las 
memorias de dignidad que estos actores buscan reivindicar.  
7. El estudiante comprenderá algunas de las dinámicas regionales de la guerra. 
Específicamente, se acercará al lugar que tiene Bogotá en las narrativas sobre los 
orígenes, dinámicas y desarrollo del conflicto armado interno.  
8. El estudiante participará en un ejercicio de memoria histórica sobre el conflicto 
armado en el país. De esta manera, se reconocerá no como un actor ajeno al 
conflicto sino como un agente activo de sus múltiples memorias. 
 
Aunque todos estos resultados se relacionan con el objetivo general, ninguno corresponde 
directamente con el énfasis identificado en el currículo operativo descrito por la docente 
principal como: “lo que uno quiere generar en este curso es empatía y llegar a conocer del 
conflicto armado, y hacer memoria desde las emociones que es desde donde yo… pues 
me parece que debería ser, siento que sí, se trataba de tocar fibras.” (F12 mujer joven. 
Entrevista docente) 
 
Para los resultados uno y dos relacionados con la construcción de narrativas sobre el 
conflicto armado y la apropiación de las ideas fuerza del ¡Basta ya!, los estudiantes tuvieron 
que abordar varias lecturas, entre ellas los capítulos iniciales de dicho informe, en torno a 
las dimensiones y modalidades de violencia; y los orígenes, las dinámicas y el crecimiento 
del conflicto armado (CNMH, 2013). Las entrevistas realizadas mostraron que, para varios 
estudiantes, como se verá en apartados posteriores, fue posible reconocer y apropiar 
algunas de las ideas fuerza que allí se planteaban, en especial relacionadas con el 
accionar de los distintos actores armados y la heterogeneidad territorial del conflicto. 
Mientras que los aspectos metodológicos, relacionados con la construcción de narrativas, 
no fueron un tema que se abordara a profundidad ni en relación con el ¡Basta ya!, ni en 
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relación con otras formas de documentar el conflicto. En correspondencia con estos 
objetivos las herramientas utilizadas fueron principalmente lecturas que según la docente 
fueron abordadas con rigurosidad por parte de los estudiantes. 
 
Para el resultado de aprendizaje tres relacionado con la comprensión de la violencia desde 
un enfoque diferencial solo se desarrolló una sesión impartida por la docente auxiliar, 
experta en temas de género. Si bien el currículo formal prometía un amplio abanico 
diferencial, la cantidad de públicos que se esperaba recoger (afrodescendientes, 
indígenas, adultos mayores, entro otros) fue excesivamente amplia teniendo en cuenta que 
existían ocho objetivos adicionales y solo diez y seis sesiones para cumplirlos. Así, el tema 
de género y violencia sexual fue el que se desarrolló con profundidad. Una de las 
herramientas utilizadas para abordar esta sesión fue un video de la serie audiovisual “No 
más violencia” producida por el CNMH. En el audiovisual escogido, una actriz interpretaba 
el relato descarnado de una mujer lesbiana abusada por paramilitares. La exposición del 
horror y su manejo posterior generó en una estudiante reflexiones sobre la necesidad de 
aprender desde la exposición del horror y lo incapacitante que resultaban ese tipo de 
relatos: 
 
yo creo, estamos tratando con población joven, de pronto población que no ha 
sufrido el conflicto, principalmente yo no he sufrido el conflicto… entonces en cierta 
manera yo creo que la gente usa eso [mostrar el horror de la guerra] para que 
nosotros tengamos conciencia de lo que en verdad estamos viviendo, [...] yo creo 
que en cierta manera es para que nosotros seamos conscientes de lo que se vivió 
y que la única manera de ser conscientes, a su manera de ver, es mostrando esos 
videos, decir todo el horror que todos contaron, así se tiene que contar. Que uno 
esté de acuerdo o no, no sé… yo creo que si me parece un poquito cruel y difícil 
porque uno no sabe cómo reaccionar a esto o sea ¿uno que dice? Está bien, no 
sé, o ¿qué hago yo para cambiar eso? o ¿qué he hecho yo para cambiar eso? y 
creo que a uno le da como “soy la peor persona, no he hecho nada…”, entonces 
digamos que yo también lo creo, si bien es un poco cruel creo que está bien para 
decirle a los estudiantes como ¡Hey! Miren esto pasó… pero entonces yo hubiera 
mostrado un vídeo de esa misma persona o de cualquier otro que [dijera] “yo sufrí, 
fui víctima, pero ahora soy esto, he impulsado estos proyectos, he hecho estas 
cosas” creo que hubiera sido un poco mejor… (F08 mujer joven. Entrevista) 
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Al respecto, cabe señalar que la propuesta de la estudiante por la visibilización de las 
memorias de la dignidad y la resistencia de las víctimas es un aspecto que fue contemplado 
en el resultado de aprendizaje seis, pero que no que se abordó de manera transversal con 
otros objetivos de aprendizaje, en especial en la sesión sobre violencia y género. 
De otro lado, el resultado cuatro relacionado con la construcción de cifras del conflicto 
contó también con la participación de un investigador de la ONG Dejusticia quien abordó 
con precisión los temas sugeridos. Ningún tipo de evaluación fue realizada frente a este 
objetivo que contó solamente con una sesión, por esta razón no es posible establecer si el 
objetivo se cumplió o no, ni cuál fue su relación con el objetivo señalado en el currículo 
operativo relacionado con la búsqueda de empatía en los estudiantes. 
 
Para el resultado de aprendizaje cinco, sobre la comprensión de la importancia de hacer 
memoria histórica en el marco de los acuerdos de paz entre el gobierno nacional y la 
FARC-EP, se realizaron varias sesiones en las que se contó con invitados expertos de la 
Oficina del Alto Comisionado para la paz. Estas sesiones caracterizadas por exposiciones 
magistrales fueron calificadas por la docente como espacios muy interesantes pero que en 
ocasiones se tornaron tediosos para los estudiantes. En las entrevistas y grupo focal 
realizados varios de ellos resaltaron la potencia de escuchar de primera mano los debates 
al interior de cada uno de los puntos negociados, pero también hubo críticas a la cantidad 
de tiempo invertido en estas sesiones que dejó por fuera temas relacionados con la 
memoria, los cuales tenían la expectativa de abordar. Desde esa perspectiva la conexión 
entre memoria y proceso de paz no fue clara: 
 
siento que en algunos momentos desaprovechamos un espacio valioso para 
aprender sobre cómo se construye realmente la memoria que es lo que, a mí, pues 
me faltó muchísimo ver eso y […] que si muy bien que hayamos tenido la 
oportunidad de tener a personas que otras personas probablemente no tuvieron, 
pero ¿para qué eran importantes ellas en una clase sobre la memoria hablando de 
lo que estaba pasando en La Habana, que era algo que se estaba hablando en 
muchísimas otras partes?… (F11 mujer joven. Grupo focal) 
 
Los resultados seis y ocho estuvieron íntimamente relacionados, pues la participación en 
un ejercicio de memoria histórica sobre el conflicto armado en el país fue una de las 
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herramientas clave para reconocer la importancia de aproximarse a los relatos de las 
víctimas, y a la vez, permitió a los estudiantes reconocerse como agentes activos en la 
construcción de memoria.  
yo creo que el trabajo que nos pusieron a hacer es importante porque nos permite 
ser participantes de ese grupo de memoria histórica, de contribuir un poco con la 
memoria al país. (F07 mujer joven entrevista grupal I) 
 
En esta vía y como señala Merleu-Ponty en Giroux (2003) el ejercicio de memoria 
desarrollado por los estudiantes posibilitó la comprensión de un «soy capaz» (como se 
profundizará más adelante) con lo cual ese autor alude a que uno puede usar las 
capacidades individuales y las posibilidades colectivas «para ir más allá de las estructuras 
creadas a fin de crear otras» (p.57) 
 
Por último, para el resultado de aprendizaje siete no fue clara la apuesta por comprender 
el lugar de Bogotá en las narrativas sobre los orígenes, dinámicas y desarrollo del conflicto 
armado interno. Si bien una clase abordó la problemática de la “limpieza social” como una 
violencia mal nombrada y evidente en la ciudad, la docente identificó como un aspecto a 
profundizar en próximos semestres la posibilidad de visibilizar mucho más el rol de la 
ciudad en medio de las dinámicas sociales y políticas del país.  
 
pero quiero poner otros ejercicios, quiero hacer recorridos no muy lejos, podemos 
ir al centro, podemos ir a la Plaza de Bolívar y encontrar cosas, ver afiches, aquí 
hacen todo el tiempo esas cosas… (F12 mujer joven. Entrevista docente) 
 
En relación con el currículo operativo del curso, como se mencionó anteriormente, el 
énfasis central identificado por la docente titular estuvo en tres asuntos fundamentales: a) 
generar empatía, b) llegar a conocer del conflicto armado y c) hacer memoria desde las 
emociones. 
 
Dentro de esta propuesta, la herramienta central que se utilizó fue el ejercicio transversal 
de reconstrucción de memoria, el cual guarda coherencia con el objetivo. Sin embargo, la 
coherencia, tanto del objetivo operativo como de la herramienta descrita, no coincidieron 
con los criterios planteados para la evaluación. En principio, y como se verá en detalle más 
adelante, la búsqueda de la empatía en los estudiantes planteó un desfase entre la 
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evaluación de las historias de vida que ellos debían escribir y la manera como expresaron 
esa empatía en un formato académico. De una parte, esto estuvo relacionado con la falta 
de discusión con los estudiantes acerca de los criterios de evaluación y de otra, con que 
el tipo de escritura elegido para plasmar las reflexiones y hallazgos no fue el más 
adecuado. En relación con estos asuntos, la docente principal reflexionó: 
 
o sea digamos la empatía qué es, que se yo: una emoción, un sentimiento, una 
construcción, tú no llegas a séptimo semestre sintiendo empatía por todas las 
víctimas del conflicto y no tienes por qué hacerlo, pero si estas en un curso de estos 
pues quieres conocer casos, quieres conocer formas de hacer memoria, lo que han 
hecho las propias comunidades, será que escribir sobre esto, sobre lo que, no creo 
que se haya escrito mucho pero, ¿será que la escritura es el mejor método para 
llegar a la empatía? (F12 mujer joven. Entrevista docente) 
 
Frente a esta reflexión cabe señalar que el desfase en la evaluación no necesariamente 
estuvo relacionado con que los estudiantes tuvieran que escribir la historia de vida de las 
víctimas que les fueron asignadas, sino con que los parámetros de escritura se 
aproximaron a los de un texto académico riguroso y no dieron mayor espacio a la expresión 
de las emociones que el acercamiento a la historia de las víctimas causó en los 
estudiantes.  
 
En síntesis, la cantidad de objetivos propuestos en el currículo oficial sobrepasó por mucho 
la capacidad de implementación en el currículo operativo, razón por la que los tiempos 
siempre parecieron estrechos y se generó una percepción de afán en muchas de las 
clases. En ese mismo sentido, las evaluaciones no lograron abarcar la totalidad de temas 
propuestos, razón por la que no es posible conocer de forma certera los aprendizajes que 
tuvieron o no, los estudiantes en relación con muchos de los temas propuestos. Este 
desencuentro entre el currículo oficial y el operativo hace que la hoja de ruta, que debería 
ser el syllabus, se torne confusa, lo que repercute negativamente sobre todo en una clase 
tan corta y con tan solo dos créditos. Este último asunto, fue manifestado por algunos 
estudiantes que sintieron el desequilibrio entre la cantidad de trabajo requerida, en relación 
con los créditos que tenía la clase:  
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pues la Cátedra es muy chévere, sino que desanima mucho y de por sí, nosotros 
al principio nos desanimamos mucho fue por eso, porque era una… pues una carga 
impresionante para lo que pues uno espera. (F16 mujer joven. Entrevista grupal II) 
 
En relación con el análisis del currículo vale la pena ahondar en una de las herramientas 
centrales del curso que tuvieron coherencia tanto en el syllabus como en la práctica: el 
ejercicio de reconstrucción de memoria histórica de una víctima del conflicto armado. 
 
2.4 El conflicto armado desde un caso 
2.4.1 Reflexiones metodológicas 
La aproximación preferencial por las víctimas tuvo como premisa ética el trabajo desde 
fuentes secundarias, teniendo como objetivo la no revictimización y una búsqueda de la 
empatía de los estudiantes desde el enfoque de acción sin daño13. Aunque algunos 
estudiantes plantearon la posibilidad de entrevistar a los protagonistas de su caso, 
sobrevivientes o familiares, las docentes desincentivaron esta posibilidad debido al riesgo 
que suponía un acercamiento. Varios de los estudiantes del curso, al ser de libre elección, 
provenían de distintas carreras fuera de las ciencias sociales y de semestres diversos, por 
lo que se asumió que no todos contarían con las herramientas necesarias para realizar 
una intervención sin daño. Esta directriz impuso dificultades metodológicas a los 
estudiantes, que enfrentaron tropiezos al indagar por personas victimizadas cuyas historias 
                                               
 
13 Esta propuesta parte de señalar que las organizaciones que actúan en marcos de conflicto no 
son neutrales y, por el contrario, se integran de una forma u otra al contexto conflictivo; en esta 
postura coincide con el Enfoque Sensible a los Conflictos (ESC). El Do No Harm afirma que, en 
muchas oportunidades, a través de los proyectos y las acciones, se transmiten algunos mensajes 
éticos referidos a cómo se entienden los conflictos, cómo se maneja la ayuda, cómo se transfieren 
los recursos (físicos, humanos, económicos, etcétera.) y cómo por medio de las acciones 
institucionales se pueden fortalecer relaciones de poder y dinámicas que no contribuyen a 
disminuir el conflicto sino a exacerbarlo.  
Fundación Synergia, (2011) Acción sin daño como aporte a la construcción de paz: propuesta 
para la práctica. Consultado en octubre 2017. Disponible en: 
http://viva.org.co/PDT_para_la_Construccion_de_Paz/Accion_sin_dano/1.%20Acci%C3%B3n%20
sin%20da%C3%B1o%20como%20aporte%20a%20la%20construccin%20de%20paz.pdf 
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tenían características distintas en relación con la cantidad de registros y documentación 
disponible. 
 
[…] cuando empecé el curso tuve contradicciones más que todo digamos con los 
ejercicios de memoria porque es difícil también a veces tratar la vida de alguien que 
tu no conoces, que tú nunca tuviste ningún tipo de relación con ellos, porque no es 
un autor del que puedes conseguir una investigación completa sobre su vida, sino 
que es alguien del común, como cualquiera de nosotros, entonces pues eso fue 
difícil, pero, digamos metodológicamente, ya después sentí que me acerqué mucho 
más… (F03 mujer joven. Entrevista) 
 
Gerardo Arenalla, no sé si lo conoces, fue una de las víctimas del avión de Avianca, 
de esa guerra… pues ha sido bien difícil reconstruir la historia de esta víctima 
porque no sé si sea la palabra para esto, pero es que es una de estas víctimas 
cruzadas del conflicto que, pues el atentado no era para él, pero casualmente iba 
dentro del avión cuando pasó el atentado, él era un cantautor de ópera del Valle 
del Cauca [...] (F10 hombre joven. Entrevista) 
 
Otro de los asuntos problemáticos en cuanto a la reconstrucción del caso estuvo 
relacionado como se mencionó previamente, con las directrices de las docentes acerca del 
manejo de los juicios de valor de los estudiantes al redactar sus entregas sobre las historias 
de vida de las víctimas.  Este manejo tuvo un fuerte énfasis en no llenar de calificativos las 
descripciones de la víctimización, para las que algunos estudiantes usaron frases cómo 
“actos humillantes” y “situaciones terribles”; este tipo de frases fueron interpretados como 
juicios de valor que no correspondían a un ejercicio de dignificación. 
 
La falta de espacios de discusión acerca de qué podía o no ser victimizante y las 
características que tendría un texto dignificador causaron dificultades a las estudiantes que 
se enfrentaban, además, a los efectos emocionales despertados por el ejercicio. Esto, 
sumado al hecho de no contar con espacios para tramitar las emociones que generaron 
los casos resultó en textos cargados de adjetivos, calificados por las docentes desde el 
rigor académico, y un descontento por parte de varios estudiantes. 
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siento que las notas fueron duras no porque uno sea rajón, sino porque fueron 
trabajos en algunos casos pues muy mal hechos que no dignificaban a la víctima o 
que estaban muy mal escritos, o que en términos de memoria caían en una serie 
de prejuicios y de errores pues… que desde el principio le estamos diciendo: no 
importa si su víctima es del Nogal, no importa si su víctima es el líder social o la 
mamá del desaparecido, empatía, empatía, empatía, y en muchos trabajos lo que 
aparecía mucho era prejuicio, prejuicio, prejuicio. (F12 mujer joven Entrevista 
docente) 
 
P2: pero por ejemplo en mi caso [violencia sexual contra las mujeres de Libertad, 
en San Onofre, Sucre] ellas, no pues, no se sabía nada acerca de su historia de 
vida, o sea, solamente como un trabajador social fue allá, él decía que más o menos 
el 89% de las mujeres fueron violadas, que solamente había algunas denuncias, 
[pero] no se sabía nada, no se conocían nombres, se conocían los hechos 
victimizantes y ya… entonces lo que yo decía era que… yo puse algo así como que 
“era muy humillante lo que les habían hecho”, entonces eso fue un juicio de valor 
que yo hice a partir de las emociones que me surgieron a mí, que yo dije como, o 
sea, las dejaban abandonadas en un cuarto casi ocho días desnudas, pues a mí 
me pareció que eso era… lo puse algo así, algo como una frase… y la profesora 
me dijo “que en un trabajo académico uno no puede permitirse eso”… (F11: mujer 
joven. Grupo Focal) 
 
El testimonio de otra estudiante corrobora la dificultad de cruzar la aproximación 
académica y rigurosa desde las fuentes documentales y tener que lidiar al tiempo con los 
vacíos de información y con las emociones que provocó la historia de Elsa y Jaime 
(defensores de derechos humanos e investigadores del CINEP asesinados en 1997). 
 
P1: sí a mí también me pasó yo escribí como que los “hechos tan terribles” 
efectivamente fue un hecho terrible, o sea, los mataron a todos, la abuelita 
sobrevivió porque pues le tocaba sobrevivir, ese día no era el día de ella, pero en 
definitiva fue un hecho terrible y pues ella criticó eso de mi escrito, que no debía 
hacer juicios de valor, pero parece que los juicios de valor son importantes para 
generar la empatía […] sí porque de qué sirve que no lo escribamos si lo seguimos 
teniendo acá, entonces creo que si bien la clase no era una clase sobre la moral o 
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la ética, si era importante como que utilizar espacios que tuvimos para poder 
enseñar sobre la necesidad de quitar esos prejuicios. (F11: mujer joven. Grupo 
Focal) 
Aunque la estudiante identificó que en su relato podían existir prejuicios, resaltó también 
la importancia de aprender a lidiar con ellos. Este asunto, aunque no se trabajó 
previamente en el curso es un tema crucial que vincula en términos de Giroux (2003), la 
praxis y la conciencia histórica. En este sentido, dicho autor sugiere que acudir a la historia 
para comprender: 
 
 las tradiciones que dieron forma a nuestras biografías individuales y relaciones 
intersubjetivas con otros seres humanos” representa, a partir de la indagación 
crítica a nuestra propia historia, “un elemento importante en el examen de las 
fuentes socialmente construidas que subyacen a nuestros procesos formativos (p. 
58) 
 
El diario de campo en el que se registraron las observaciones en aula permite ver un poco 
de la retroalimentación grupal que se hizo para esta primera entrega. Aunque la intención 
en las instrucciones siempre fue la búsqueda de la dignificación de las víctimas hubo 
aspectos poco discutidos y en general una percepción de que los tiempos no fueron 
suficientes para abordar las especificaciones que se entregaron a través de guías de 
trabajo. 
 
La profesional de Dejusticia abandonó el salón veinte minutos antes de que 
terminara la clase. La docente comenzó a hacer retroalimentaciones generales 
acerca de la primera entrega de los estudiantes sobre su trabajo de reconstrucción 
de la historia de vida de distintas víctimas. En general mencionó que varios habían 
tenido malas notas por no haber acatado las instrucciones dadas, se mencionaron 
asuntos de citación básica y de la manera en como algunos estudiantes llenaron 
los vacíos de información con especulación acerca de sus casos asignados. Una 
atmosfera de preocupación y tensión llenó el aula y algunos de los estudiantes 
estuvieron en desacuerdo con las instrucciones, en relación con las expectativas 
de la docente, pues consideraron que no fueron claras. En especial respecto al 
manejo de la fotografía que se les pedía ubicar en un espacio y con un tamaño 
específicos que muchos obviaron. La docente reitero la importancia de la fotografía 
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dentro del ejercicio, pues era parte de la reivindicación de esa persona, y la manera 
de ponerle rostro a eso que muchas veces era silenciado por las cifras. (F15 Diario 
de campo) 
 
Aunque para la docente los desencuentros con los textos producidos por los estudiantes 
fueron motivo para considerar que el proceso empático no se estaba desarrollando del 
modo más adecuado, el contraste con las entrevistas a los estudiantes, como se verá en 
los siguientes apartados, evidenció que su percepción del proceso fue distinta. Algunos de 
ellos incluso llevaron esa empatía a la acción comprometiendo a sus familias en el proceso. 
En esta vía, la brecha entre la generación de empatía y el modo en como esta fue plasmada 
y evaluada a través de la escritura académica constituye el quiebre que percibieron tanto 
los estudiantes como la docente. 
2.4.2 Dimensión afectiva 
La dimensión afectiva de la experiencia de los estudiantes en el curso fue uno de los ejes 
de indagación de esta investigación. Reiteradamente en el discurso de la docente se 
señaló la importancia de “la empatía”, y las entrevistas realizadas, tanto a la docente titular 
como a la docente auxiliar dejaron ver que generar empatía hacia las víctimas del conflicto 
armado fue un objetivo central. Este énfasis, si bien se reiteró en distintos escenarios, no 
hace parte de los resultados de aprendizaje esperados (RAE) para el curso14, pero jugó un 
papel muy importante en el proceso de aprendizaje. Desde su experiencia de acercamiento 
al caso de una víctima, los estudiantes entrevistados formularon reflexiones desde las que 
se puede deducir cuál fue su compresión. Así, la empatía se entendió como un proceso de 
imaginación del sufrimiento del otro, que trascendió las emociones y que les permitió 
comprender la perspectiva, la visión del mundo de las personas que estudiaron, a partir de 
su identidad. En algunos casos, la empatía generada se relacionó con asuntos frente a los 
que previamente sentían empatía. 
 
P2: digamos en mi caso que fue el de las mujeres de la Libertad, me tocó muchísimo 
porque pues también como mujer, como por toda la tortura que ellas tuvieron que 
pasar o sea como que uno… yo pienso que uno se pone como en sus pantalones, 
                                               
 
14 Ver en anexo Syllabus de la cátedra de Memorias y Paz ¡Basta ya! 
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obviamente no puede sentir el dolor que ellas sentían pero si se acerca muchísimo 
a ese sufrimiento de las víctimas, entonces sí me parece muy provechoso 
precisamente porque uno vive muy desinformado de lo que es el conflicto […] 
entonces por ejemplo yo con mis víctimas tenía mucha empatía porque, pues por 
lo que te digo que eran mujeres, pues como que a mí los paramilitares siempre me 
parecieron peor y pues eran víctimas de paramilitares entonces yo digo que eso 
por anticipado generó más empatía en mí […] (F11mujer joven. Grupo focal) 
 
P1: es muy importante entender que una vez nosotros podamos identificar esas 
emociones de los otros ya sean de frustración, de rabia, de enojo, de venganza, 
podemos también analizar cuáles son las nuestras frente a los hechos que 
acontecieron, precisamente poder crear esa empatía que yo siento que es muy 
necesaria para no ver el conflicto como una cifra más, sino esa empatía para poder 
acercarnos a una víctima o a un sujeto independientemente de nuestro rol y 
entender sin justificar sus razones, sus motivaciones y las circunstancias por las 
que pasó o estaba pasando cuando ocurrieron los hechos victimizantes y luego de 
ellos. (F11mujer joven. Grupo focal)  
 
El proceso descrito por la estudiante muestra una secuencia entre la identificación de las 
emociones del otro y el análisis de las propias emociones como una ruta para la creación 
de empatía. La pregunta por el proceso de surgimiento de la empatía fue fundamental en 
el análisis de los datos, ya que una mayor comprensión sobre este asunto permite en 
términos pedagógicos, elaborar didácticas más eficaces.  
 
Los aspectos señalados por las estudiantes, en relación con el proceso empático tiene 
resonancia con el modelo integrador propuesto por Davis (en Muñoz & Chávez, 2013) en 
el que la empatía se entiende como un proceso emocional que involucra aspectos tanto 
cognitivos como emocionales. Dentro de los aspectos cognitivos, este autor señala la 
existencia de una búsqueda por interpretar y comprender las emociones a partir de la toma 
de perspectiva y la fantasía, como una apuesta de representarse la situación de otros. 
Mientras que relaciona los aspectos emocionales con sentimientos orientados hacia el 
otro, que se experimentan al acercarse a sus vivencias. 
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2.4.3 Efectos emocionales 
En relación con los efectos emocionales del ejercicio vale la pena resaltar la importancia 
del hallazgo encontrado en el texto reflexivo construido por una de las estudiantes, que al 
escuchar la presentación sobre la observación que realizaría dentro de mi proyecto de 
tesis, se ofreció para apoyar más de cerca el proceso de investigación. Ante este 
inesperado ofrecimiento le solicité escribir acerca de sus reflexiones personales frente al 
curso y los efectos que los contenidos tenían en su proceso de aprendizaje. Pasadas varias 
semanas de la manifestación de interés en aprender más sobre investigación, la estudiante 
compartió la siguiente reflexión: 
 
La influencia de estos ejercicios no ha sido solo académica o intelectual. También 
me ha generado un impacto emocional y seguramente esto tenga que ver con cómo 
se van reconfigurando mis opiniones. Cuando tuve que investigar a fondo sobre el 
asesinato de Luis Carlos Cervantes, experimenté sensaciones que realmente 
lograron afectarme. Pasar de las cifras a la particularidad, conocer su rostro, pero 
al mismo tiempo saber que han sido tantos como él los asesinados, y que pueden 
ser más, es indignante, es frustrante. Al ver su rostro pude imaginar su miedo, 
zozobra, rabia, tristeza, impotencia. La sensación fue abrumadora. Ver su rostro 
fue como darle la cara a él y me sentí avergonzada. Ver su rostro me hizo pensar 
en lo penoso que es que como sociedad hayamos permitido su sufrimiento y que 
sigamos tolerando que otras personas sufran. ¿No era y es ese sufrimiento 
evitable? 
La noche siguiente al día que realicé el trabajo sobre el contexto de Luis Carlos 
Cervantes, para el cual tuve que leer sobre el bajo Cauca, las acciones 
paramilitares y el asesinato sistemático perpetrado contra periodistas en los últimos 
años, tuve un sueño en el que me perseguían para matarme, en una situación 
similar a la de Cervantes. Recuerdo que mientras dormía sentía mucha rabia y 
gritaba con todas mis fuerzas “asesinos, cobardes, los odio, malditos”.  Sentí que 
lloraba con mucha rabia. Creo que este sueño fue una manera de desahogar mi 
frustración por lo que había leído sobre el caso. (F13 mujer joven. Texto reflexivo) 
 
Entonces pues a mí me marcó muchísimo eso (el estudio de un caso), entonces 
ahí entró mucho las emociones porque me imagino si uno… puede que en cualquier 
momento uno salga y ¡jum! se lo lleven, qué va a pasar con mis papás, con mi 
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hermano, qué van a sentir ellos, van a sentir algo igual que ella (la madre de un 
joven desaparecido) o peor. Entonces no sé eso fue lo que pasó conmigo, si me 
impactó mucho. (F16 mujer joven. Entrevista grupal II) 
 
Las emociones evidenciadas en el proceso empático, que se buscó promover en los 
estudiantes tuvieron muchos matices y como se ha reiterado, no siempre contaron un lugar 
de expresión. El encuentro con el rostro de la víctima permitió a las estudiantes imaginar 
su sufrimiento y como respuesta a ello reflexionar sobre la posibilidad de que este dolor se 
hubiese evitado o imaginar las consecuencias de qué les hubiese sucedido a ellas. La 
reflexión realizada voluntariamente por la estudiante llama la atención de manera particular 
porque muestra una identificación de la estudiante con el rol de la sociedad como un 
agente con responsabilidad. Si bien no todos los estudiantes tuvieron espacios para 
formular reflexiones tan elaboradas como la de esta voluntaria, la potencia del 
acercamiento de las voces de las víctimas al aula puede incluir situaciones como la descrita 
anteriormente: el encuentro con el sufrimiento humano, con situaciones cargadas de 
injusticia y en muchos casos de impunidad, frente a las que pueden aflorar sentimientos 
como los descritos por la estudiante; y a la vez, promover reflexiones que fisuran la 
indiferencia y siembran preguntas por la responsabilidad de los hechos y lo evitable del 
sufrimiento.  
 
Esta intensión de llevar la emocionalidad al aula es sin duda un espacio que puede generar 
incomodidad para algunos docentes y que se contrapone con el ideal racional de la 
academia tradicional, en el que los sentimientos no suelen ser un asunto de debate 
encarnado en los cuerpos de los estudiantes; pese a ello, su manifestación en la 
aproximación al conflicto armado desde la perspectiva de memoria histórica constituye una 
herramienta fundamental de comprensión. La rabia, impotencia y tristeza suscitadas en el 
caso del periodista Cervantes son emociones que contando con escenarios de cuidado en 
los que se puedan expresar, consiguen potenciar en gran medida la conciencia histórica. 
Esta conciencia, según Giroux (2003) es fundamental para apalancar la búsqueda de 
transformaciones y el desarrollo de la conciencia crítica colectiva. “En otras palabras, los 
modos de razonamiento e interpretación desarrollan un agudo sentido crítico en la medida 
en que prestan atención al flujo de la historia” (p. 24) historia que, según este autor, tiene 
una naturaleza potencialmente subversiva.  
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Entonces siempre, yo digo que sí es muy importante ambas cosas. Como el 
aprender acerca de las cosas, la cognición, y las emociones, porque si uno no se 
emociona, si uno no siente como algo con el caso, pues va a dar la misma. A la 
final uno va a pensar como “ah! sí ya pasó, pues sí, me aprendí el caso, me aprendí 
el nombre, pero pues ya” […]mientras que de pronto si uno se mete en el caso, si 
uno lo conoce más, si uno sabe que también hay… o sea, las personas sufren por 
diferentes razones y que no todos los buenos son buenos y los malos son malos 
[…] Entonces es muy importante como conjugar ambas cosas, no dejar a un lado 
la cognición, pero tampoco dejar a un lado las emociones de los casos, porque 
hubo casos muy emocionantes. Hubo casos que incluso yo veía a la profe que iba 
a llorar y todo con los casos, entonces me parece que es muy importante la 
conexión entre las dos. (F16 mujer joven. Entrevista grupal) 
2.4.4 Puentes de conexión 
Como se señaló previamente, los casos asignados a los estudiantes para el trabajo 
transversal del curso fueron repartidos aleatoriamente sin que la docente tuviera previo 
conocimiento de aspectos de la historia de vida de sus estudiantes. Durante los primeros 
acercamientos a la información recaudada en entrevistas se identificó que existían puntos 
de coincidencia entre aspectos de la vida de las víctimas y la historia de varios estudiantes. 
El eco producido fue interpretado inicialmente como casualidad: un estudiante militar que 
recibe el caso de una persona desaparecida en el Palacio de Justicia presuntamente por 
agentes del Estado, dos estudiantes hijas de militares que reciben casos que involucran a 
la fuerza pública, uno de desaparición forzada y asesinato y el otro un asesinato 
extrajudicial.  
 
Al continuar la indagación se percibió que aunque los estudiantes fueran muy ajenos a la 
historia de vida de las personas victimizadas que estudiaron, distintos lugares de origen, 
género, nivel de estudios, entre otros; lo que parecía un patrón se empezaba a dibujar: en 
varias historias era posible identificar “un gancho” con el que los estudiantes vincularon la 
historia estudiada con la suya propia: una estudiante con el caso de un periodista 
asesinado que resalta dentro de su relato como quiso estudiar periodismo al salir del 
colegio, pero sus padres lo impidieron; otra estudiante de gestión y desarrollo urbano que 
se identifica como investigadora y que tiene asignado el caso de dos investigadores del 
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CINEP asesinados, una estudiante que ve la relación con sus víctimas mujeres a partir de 
su propia identificación como mujer; una estudiante afro que resalta su formación 
periodística al relacionar la lucha de la defensora de derechos humanos de una población 
afro en Tumaco, a quien estudió, y finalmente una estudiante de jurisprudencia que resalta 
su relación con la justicia, con las luchas de un magistrado auxiliar muerto en la retoma del 
Palacio de Justicia.  
 
Me impactó este caso, porque pues yo estudio jurisprudencia, creo que también 
uno de los ideales, o pues de los propósitos por los que yo estudié derecho es por 
contribuir a esa paz que tanto necesita Colombia, a esa justicia que tanto necesita 
Colombia, y pues su vida [la de Carlos Horacio Urán Rojas] siempre se basó en 
eso. (F09 Presentación iniciativa de memoria) 
 
Yo he decidido no contarles mucho de la hermana [Yolanda Cerón], pues 
precisamente de eso te trata mi trabajo, yo hice una crónica que se publicó en la… 
que se transmitió en la emisora de la universidad y la crónica es una historia de 
vida ¿para qué? Para que ustedes conozcan quien fue ella y ¿por qué hice esta 
iniciativa?, la hice precisamente porque, en primer lugar, la primera iniciativa que 
ella tuvo para hacer públicas sus denuncias fue una radio en Nariño, ella empezó 
denunciando lo que ella conocía, pero hubo censura por parte de grupos 
paramilitares y la radio se cerró. Entonces yo creo, y personalmente este caso me 
tocó mucho porque soy periodista y creo que como medios de comunicación 
tenemos una deuda muy grande con todas estas historias […] También me tocó 
mucho este caso porque es una persona mestiza que dedicó toda su vida y fue 
asesinada por defender los derechos de las comunidades negras y es algo que en 
Tumaco valoran mucho (F17: Presentación iniciativa mujer joven) 
 
pues mis víctimas eran unos investigadores y pues yo lo decía el día de la entrega 
final yo también soy investigadora, entonces pues me tocó muchísimo esa parte y 
saber que en este país la investigación, pues en ese momento estuvo condenada 
a que 56 investigadores del CINEP estuvieron amenazados, pues ellos 
desafortunadamente fueron víctimas de un homicidio, pero si, fue bastante fuerte 
yo creo que donde me hubiera tocado otro caso las cosas hubiesen sido muy 
diferentes (F11 mujer joven. Grupo focal) 
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Estos últimos casos permitieron evidenciar que las estudiantes identificaron rasgos de su 
identidad que resaltaban a la hora de vincular su historia con la de la víctima, estos rasgos, 
aunque podían ser o no una característica central de su identidad, surgieron como un 
movimiento en el que ese otro (la víctima) que inicialmente era desconocido y ajeno, fue 
traído al mundo significante del sujeto para poder dar sentido a las experiencias dolorosas. 
Así, el estudio del caso de una víctima permitió en algunos casos propiciar este movimiento 
descrito por Todorov (2002) como “un movimiento del yo para ir al otro”. Si bien no se 
pretende hacer una teoría al respecto, pues no es aplicable al 100% ni de los casos por 
los que se indagó y mucho menos de los que hicieron parte del curso, pero no se 
interesaron en participar del estudio; llama la atención que nueve de los doce casos 
estudiados en esta investigación apelaron a este recurso a la hora de explicar el proceso 
de empatía que tuvieron o el impacto que sobre ellas generó el ejercicio.  
 
Aunque no es claro el orden en el que ocurre este movimiento de acercamiento, parece 
que en aras de la comprensión se buscara tender un puente que aproxime de algún modo 
al otro; que deja de ser un incomprensible, para adquirir un rostro y una relación con la 
experiencia propia. Las reflexiones suscitadas por este hallazgo giran en torno a cómo 
ocurre el proceso de empatía, contemplando por lo menos dos posibilidades de la lógica 
causal: el primero tendría que ver con el encuentro de un detalle en la información 
recabada que es relacionable con la historia de vida de quien indaga y produce el 
sentimiento de proximidad; y el segundo que se trate de buscar un detalle en la historia del 
otro que corresponda con los sentimientos que generó previamente la escucha e 
indagación. 
 
La actividad de aproximarse al conflicto alrededor de los hechos que afectaron a 
una persona víctima, ha reactivado en mí la empatía, me siento mucho más 
sensible frente a las situaciones del conflicto. No es que me hayan sido antes 
indiferentes, pero el ejercicio de hacer seguimiento a la vida de una víctima me ha 
permitido sentirme más profundamente conectada e indignada con las sensaciones 
de victimización. Se ha afianzado en mí la creencia de la necesidad de soluciones 
dialogadas a las diferencias, de evitar a toda costa el dolor y el sufrimiento. Me sigo 
alejando de las ideas que justifican de alguna manera la lucha violenta. Es un 
proceso que se ha venido dando en mí y siento que se ha consolidado y afianzado 
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con lo que he conocido a través de estas aproximaciones. Este ejercicio es como 
empezar a armar un rompecabezas, mediante el cual se le va dando un sentido a 
los actos, pero que al mismo tiempo me genera nuevos cuestionamientos sobre por 
qué han actuado como lo han hecho los diferentes actores y si no había otras 
alternativas. El panorama me parece cada vez más complejo y ya no me parece 
justificado tomar posición por algún actor. Creo que es una responsabilidad ética 
buscar alternativas no violentas al conflicto. (F13 mujer joven. Texto reflexivo) 
 
En contraste con las reflexiones y emociones suscitadas y descritas en el apartado anterior 
otros casos mostraron resultados completamente opuestos, en entrevista con la docente 
auxiliar se identificó que en las ediciones previas del curso y para el semestre en el que se 
realizó la observación hubo casos descritos como de “cero empatía” por parte de los 
estudiantes hacia las víctimas, casos que impusieron grandes desafíos al desempeño de 
las docentes. 
2.4.5 Cero empatía 
Dos de los tres casos descritos por la docente auxiliar en relación con la ausencia de 
empatía correspondían a estudiantes de semestres anteriores, el primero de un estudiante 
militar y el segundo, de una pareja de abogados. En estos casos, aunque los estudiantes 
recorrieron las mismas fases del proyecto transversal, no se percibieron cuestionamientos 
a sus creencias previas ni una reflexión escéptica. (Bermúdez, 2015) La empatía con las 
víctimas no se avistó ni en el proceso de indagación, ni en la iniciativa final de dignificación 
de la memoria. 
 
¿Qué ha pasado? y ¿qué es mi percepción? y que tal vez puedes contrastar con 
las otras profesoras… así como hay casos exitosos, como ha habido casos exitosos 
en ese sentido, también ha habido casos de cero empatía, entonces te nombró tres: 
uno, el del militar del que estábamos hablando hace poco que lo tuvimos hace un 
año, a él le tocó un indígena Nasa, realmente no, o sea, cero empatía, o sea como 
que el trabajo no le tocó, la clase no le tocó, él decía que estábamos sesgadas 
contra la institución militar y demás, […] o sea puede que un estudiante nunca haya 
vivido el conflicto armado, puede que haya sido una persona privilegiada, 
estudiante de la Universidad del Monte, que nunca ha sido tocado por ninguna 
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realidad de este tipo, pero si hay una disposición a escuchar, a entender las 
historias de vida de otras personas digamos que la clase fluye más, sí el ejercicio 
tiene más éxito. (F02: mujer joven. Entrevista docente auxiliar) 
 
La disposición descrita por la docente no fue percibida en las aproximaciones de los casos 
entendidos como “cero empatía” ante estas barreras, las docentes propusieron como 
alternativa la revisión de las entregas por parte de segundos evaluadores, pues en ambos 
casos los estudiantes las acusaron de mezclar sus sesgos políticos en la evaluación.  
 
Yo creo que revelaron que realmente no había mucha empatía, a ellos [pareja de 
estudiantes de derecho] les tocó un caso de desaparición del Palacio de Justicia, 
Pilar Guarín si no estoy mal, y la propuesta de memoria que ellos hicieron era un 
vídeo donde has de cuenta estaban sentados en ese sofá hablando carreta o sea 
como tomando tinto, fumando y cambiando el país en una conversación, pero pura 
carreta abogadil así como… O sea, era ofensivo, o sea yo vi ese video y me parecía 
ofensivo y el final era aún más ofensivo porque salía toda una diatriba diciendo: a 
favor de la liberación de Plazas Vega y diciendo que él era la víctima principal del 
Palacio de Justicia, y la víctima Pilar Guarín, no aparecía por ningún lado. Entonces 
me acuerdo que ahí fue otro problema. Andrea (docente anterior del curso) pues, 
les puso muy mala nota basándonos en los criterios que nosotros les habíamos 
dado para la propuesta de memoria, empezando por el criterio más básico, que es 
que la víctima estuviera en el centro, y ellos se pusieron furiosos y mandaron un 
correo larguísimo diciendo que la clase estaba sesgada, que nosotras 
calificábamos solamente con base en nuestras opiniones sobre la política y bueno 
cosas de ese tipo. (F02: mujer joven. Entrevista docente auxiliar) 
 
Si bien es evidente que la posición política de las docentes tenía unas ciertas 
interpretaciones frente a las responsabilidades de los hechos ocurridos en la toma y retoma 
del Palacio de Justicia, estas interpretaciones no necesariamente reñían con la propuesta 
de acercarse al caso del Palacio a través de la historia de Cristina del Pilar Guarín. Sin 
duda, ambos casos evidencian los límites del ejercicio transversal del curso, que en 
situaciones en las que los estudiantes tienen fuertes creencias e identidades políticas 
respecto a ciertas dinámicas y actores del conflicto armado, resulta insuficiente para 
promover la empatía. El asunto más problemático frente a este límite es la pugna que se 
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da entre la “no empatía de los estudiantes” y las notas que se les asignan, esta pugna no 
permitió la búsqueda de una alternativa de conexión por medio de otras herramientas, sino 
que de plano cerró la opción de que los estudiantes cuestionaran sus posturas. 
 
yo creo que lo que estos casos no exitosos muestran es que tenemos un reto 
gigante ahí, porque es muy fácil hablar con los que hablan nuestro mismo lenguaje, 
o con los que están dispuestos a hablar nuestro mismo lenguaje, pero uno ¿qué 
hace con el militar que ya tiene todo un esquema mental en la cabeza o con el 
abogado que también ya tiene todo un esquema mental en la cabeza? no sé, ahí si 
eso me ha hecho…lo que te digo, me ha hecho cuestionarme mucho sobre, si sí es 
posible llegar a esas personas… que yo creo que sí, pero no sé cómo (F02: mujer 
joven. Entrevista docente auxiliar) 
 
En este sentido vale la pena retomar los aportes de Cole (2010) quien señala, como se 
referenció en el marco conceptual que: 
 
A menos que se aliente a los jóvenes a reconocer el impacto que sus experiencias 
vividas (incluidas las versiones familiares y comunitarias del conflicto) pueden tener 
en la forma en que ven el pasado, es poco probable que superen esas barreras 
emocionales que inhiben la comprensión crítica. (p. 169. Traducción propia) 
 
Así, y como se desarrollará posteriormente, el lugar desde donde los estudiantes se 
conectan con la historia es fundamental en los ejercicios de memoria, razón por la que un 
acercamiento previo a sus historias de vida y a las maneras como sus historias han 
construido una visión del pasado podría constituir una herramienta importante para obtener 
mejores resultados en el acercamiento a los casos de las víctimas. 
2.4.6 Odiar a la víctima 
El último caso señalado por la docente corresponde a una estudiante del semestre 
observado en esta investigación cuya víctima fue Juan Pablo Jiménez Triviño, un joven de 
26 años muerto en el atentado al Club el Nogal el 7 de febrero de 2003. 
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Y el último que se me presentó a mí, porque yo califiqué ese trabajo, fue este año, 
me pareció impresionante, o sea nunca pensé que un caso así fuera a pasar y es 
de una chica que estudia sociología y que le tocó en la asignación de víctimas, una 
víctima del Nogal y la víctima del Nogal es un chico… un muchacho que acababa 
de terminar como su pregrado, estaba trabajando en una empresa, estaba 
pensando en hacer maestría en Estados Unidos y la bomba del Nogal… y se murió, 
lo mataron, y entonces ella desde el comienzo le dijo a Catalina (docente principal) 
que quería cambiar su víctima, entonces Catalina yo me acuerdo que me miró y yo 
le dije no, las víctimas no se pueden cambiar, justamente porque este es un 
ejercicio de empatía y pues es muy fácil tener empatía con las personas con las 
que uno de entrada ya siente empatía, que uno tiene un circulo digamos de sujetos 
de empatía muy claro, entonces yo… nosotras le dijimos como no, no se cambia la 
víctima o sea porque justamente de eso se trata y ese es el reto más grande, que 
podamos sentir empatía por la víctima que parece más distante a nosotros en 
muchos sentidos. (F02: mujer joven. Entrevista docente auxiliar) 
 
Este “círculo de empatía” descrito por la docente es justamente contra el que chocan los 
estudiantes de los casos en que no se percibió empatía. Un círculo bien cerrado en el 
posiblemente quepan ciertas víctimas, pero otras tantas, ni siquiera existan bajo esa 
categoría. Para el caso del joven muerto en el atentado del Nogal, fueron los resultados 
del primer trabajo sobre la historia de vida de la víctima, en el que la docente no identificó 
señales de empatía sino una indagación deficiente y una descripción cargada de juicios de 
valor, lo que provocó la respuesta de la estudiante:  
 
y cuando ya le entregue la nota esta chica se alteró impresionantemente hasta el 
punto que me dijo que ella odiaba su víctima, ¡que ella odiaba su víctima! eh… que 
pues lo que yo percibo de su respuesta es que lo odiaba porque era un hombre 
privilegiado, clase alta y demás, pero pues fue muy tenaz escuchar como “odio a 
mi víctima”, porque yo creo que ella estaba esperando como una víctima… no sé 
una mujer pobre, campesina, masacrada por paramilitares o algo de este tipo, 
pero… pero ese caso de esta chica si me mostró cómo la empatía es súper  
complicada, o sea generar empatía. […]En el segundo trabajo ya le fue muy bien, 
creo que yo le hablé muy duro esa vez porque si me dio mucha rabia que dijera 
eso, además porque yo me puse a pensar y yo dije: ¡juepucha! si uno siente 
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empatía por una víctima es por eso, porque nosotras pudimos haber sido ese 
muchacho, o sea no en el club El Nogal pero tal vez en un centro comercial ponen 
una bomba y nos morimos, entonces pues se me hizo muy raro la verdad y pensé 
mucho en ese caso porque si se me hizo muy raro que ella me dijera eso… (F02: 
mujer joven. Entrevista docente auxiliar) 
 
Frente a esta información fue fundamental acceder al relato de la estudiante, quien a pesar 
de aceptar la entrevista no narró los detalles dados por la docente, en cambio el énfasis 
de su relato se centró en el giro que pudo hacer posteriormente. 
 
o sea el trabajo de la biografía social fue muy difícil, pero después entendí que eso 
no era culpa de las personas, ¿sí? que tú no podías como decir “ay que pereza que 
me tocó esto”, sino ir un poco más allá del hecho y entender que estas lógicas 
resultan victimizando, o sea ellos [los actores armados y quienes les apoyan] están 
percibiendo un interés económico, político, social, territorial y que las otras 
personas, la población civil más que todo, es la que más resulta afectada de esto; 
y que sin importar su estatus socioeconómico, pues no significa que por eso estén 
involucrados como actores políticos en el conflicto. (F03 mujer joven. Entrevista) 
 
Según la docente, la resistencia inicial de esta estudiante tenía relación con la falta de 
empatía hacia el tipo de víctima que representaba; al continuar con el ejercicio, la 
estudiante señaló que no era culpa de las víctimas ser quienes son y tener los privilegios 
que tuvieron, logró hacer un vínculo entre su caso y la propuesta de su iniciativa de 
memoria desde el hip hop (parte fundamental de su vida) y relacionó dentro de su lírica, 
cómo el caso general del Club del Nogal no es solo un lugar en el que murieron personas 
de una clase social alta sino que también fueron afectados "socios, invitados y empleados". 
Este giro hace eco con los hallazgos de Mc Cully (2012) quien señala que el enfoque desde 
la investigación y la perspectiva múltiple es prometedor, pero su impacto “es limitado a 
menos que la historia aprendida en las escuelas se haga directamente relevante para las 
experiencias culturales y políticas del día a día de los jóvenes.” (p.146. Traducción propia). 
En este sentido, la apuesta del curso por la investigación de casos desde la perspectiva 
de pedagogías activas posibilitó que la propuesta final, una iniciativa de memoria sobre el 
caso estudiado, fuera el vínculo entre una expresión artística relevante para la experiencia 
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cultural de la estudiante -el hip hop- y una comprensión más compleja en la relación entre 
las situaciones socioeconómicas asociadas a la noción de víctima. 
 
La estudiante también señaló que los actores políticos del conflicto no necesariamente 
eran una clase social específica, sino que "no significa que por eso (el estatus 
socioeconómico) estén involucrados como actores políticos en el conflicto". En la 
búsqueda por clarificar la relación entre el estatus socieconómico y el involucramiento con 
actores políticos del conflicto, señalado por la estudiante, se halló una noticia en la que las 
FARC declaraban no tener responsabilidad en el hecho, pero señalaban que “en el lujoso 
club se realizaban frecuentemente reuniones de sectores políticos y empresariales con 
voceros del paramilitarismo"15, esta información podría sugerir que inicialmente para la 
estudiante, el joven Juan Pablo podría estar relacionado con esas declaraciones. 
2.5 Lugar de enunciación del estudiante 
En varios casos en que los estudiantes demostraron una comprensión más compleja del 
conflicto y de los matices de la confrontación armada fue evidente que sus reflexiones no 
habían sido alimentadas únicamente por los contenidos desarrollados en el curso. Otras 
experiencias de aprendizaje; un legado familiar, vivencias cercanas de violencia 
sociopolítica, o, como en el caso de una de las participantes del grupo focal, espacios 
académicos acerca del conflicto armado desde un centro de estudios que desarrolla 
investigación, no solo de sus víctimas, sino que además incorpora interacción con 
excombatientes en ejercicios de esclarecimiento, hicieron parte de los procesos de 
aprendizaje identificados. Reconocer las experiencias previas y la potencia que pueden 
tener en los procesos de aprendizaje y la interacción de los estudiantes es un asunto 
central que no se exploró en esta edición del curso. Tres encuentros sorpresivos dieron 
origen a estas reflexiones pues en mi imaginario sobre los estudiantes de una universidad 
privada como la Universidad del Monte, nunca estuvo encontrar personas con una relación 
                                               
 
15 La FARC dieron esta declaración través de la página de Internet 
www.redresistencia.org. Disponible en: http://www.contagioradio.com/estado-sabia-que-
se-iba-a-perpetrar-el-atentado-del-club-el-nogal-articulo-35906/ consultado en noviembre 
de 2017. 
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tan cercana a la violencia del país. Esto, además de hablar de un prejuicio, muestras cómo 
un conflicto tan largo y degradado ha tocado a múltiples esferas de la sociedad y a tan 
diversas generaciones de colombianos.  
 
pues yo me leí todo un informe que hacen acerca de Trujillo, mi Padre es de Trujillo, 
entonces pues él, él afortunadamente no murió dentro de toda la masacre que hubo 
en Trujillo pero si la gran mayoría de familia por parte de mi papá murió allá, 
entonces, pues digamos ese ha sido gran interés mío acerca de los temas del 
conflicto y los temas de la violencia en Colombia, pues de cómo articular mi lucha 
personal con todos estos temas […] mi papá también es un líder sindical del país… 
entonces, siempre ha tocado estar al margen, o no al margen perdón, sino 
sumergido dentro de todas las cuestiones del conflicto y pues sí, siempre ha sido 
bastante duro todo eso, pues han habido dentro de todas estas cuestiones muchas 
amenazas y todo eso, a mi papá, que nos han llevado a considerar la opción del 
exilio y todo eso, sin embargo todavía seguimos acá, pero pues sí, yo.. sí, yo creo 
netamente en que cuando a uno le toca el conflicto de manera directa, o en estos 
sentidos, uno ya empieza digamos a apoderarse de toda esta cuestión de la 
violencia en Colombia como a ver que también es parte de uno y que, así como es 
parte de uno, uno no quiere que les pase a las demás personas. (F10 hombre joven. 
Entrevista) 
 
Este reconocimiento de aspectos de la identidad que constituyen el lugar desde donde los 
estudiantes asumieron los contenidos y ejercicios del curso se entiende como su lugar de 
enunciación; el lugar desde dónde y cuándo narramos o pensamos, gestamos nuestra 
experiencia. “El lugar de enunciación como el espacio y el tiempo desde donde inscribimos 
otra realidad. Como significado de las palabras y como significante de las acciones. Como 
posicionalidad” (Bernik, 2008, p., 82). Esta posicionalidad, y su relación con la construcción 
de las identidades múltiples de los sujetos fue mudando en el transcurso del semestre 
llenándose de nuevos significados. En particular esto fue evidente para una estudiante que 
en el proceso de indagación cuestionó su relación directa con el conflicto armado. 
 
P3: [...] lo principal que a mí me quedó de esta clase fue que me reconocí también 
como una víctima… 
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T: ¿cómo es eso?  
 
P3: bueno pues mi historia de vida es un poco complicada, yo soy de Arauca 
entonces pues he tenido que vivir las particularidades del conflicto, a mis 
papás los han amenazado en varias ocasiones, pues de hecho el resultado 
de que yo esté aquí en Bogotá es eso, es un desplazamiento forzado de: “si 
no se va los vamos a secuestrar”, entonces ese es el principal aprendizaje. 
(F11 mujer joven. Grupo focal) 
 
Si bien este autoreconocimiento como víctima se entiende como un asunto 
emergente, para la estudiante, su capacidad empática tanto para víctimas como 
victimarios ha sido algo que la ha caracterizado desde antes de tomar el curso. Esta 
estudiante señaló como uno de sus grandes aprendizajes la comprensión que pudo 
tener de la cotidianidad de la violencia en el país y sus impactos en las 
oportunidades que hemos tenido como sociedad.  
 
Por otro lado, desde las experiencias de vida de un joven militar, el curso tuvo otros 
matices. Este joven en licencia de estudios después de ser herido en combate con 
las FARC reconstruyó el caso de Cristina Guarín, desaparecida y asesinada en la 
retoma del Palacio de Justicia. Aunque en el proceso de indagación realizado 
durante el semestre, este estudiante no mostró un interés excepcional frente al 
caso; que explicó en entrevista en su carga académica, para la propuesta final de 
iniciativa de memoria pintó un “cuadro de arte moderno conmemorando la historia 
de Cristina en ocho tiempos” el cual tituló: “alegoría geométrica a la siempre viva” 
 
El caso me tocó muchísimo porque como miembro de la fuerza pública 
no me cabe en la cabeza como hay gente que puede levantar sus armas 
contra el pueblo que juró defender, yo soy de los que más crítica eso y de 
los que opina que más duro los deben juzgar. La otra parte de mi propuesta 
es que este cuadro va a terminar en manos del familiar de Cristina, yo se lo 
voy a regalar a él, porque quien mejor, que quien más luchó luego del 
fallecimiento de don José y doña Elsy, quienes fallecieron sin saber nada de 
su hija Cristina, él lucho durante 31 años por esclarecer los hechos, 
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entonces opino que no hay nadie mejor que él para tener esto en su poder. 
(F06 Presentación iniciativa de memoria) 
 
El lugar desde el que este estudiante se acercó al caso de Cristina Guarín podría haber 
implicado múltiples desencuentros, precisamente en relación con las experiencias previas 
calificadas como “no exitosas” por una de las docentes; que por un lado involucraron a un 
estudiante militar y por el otro, el caso de Cristina Guarín. Sin embargo, la experiencia de 
este estudiante pone en tensión los imaginarios que pueden existir frente al lugar que su 
experiencia como militar representa. Esta tensión podría tener resonancia con el hecho de 
que, para este joven, su paso por la guerra se convirtió en algo que no quería que “nadie 
más tuviera que vivir” y con que, a pesar de amar la vida castrense, tanto el dolor y la 
crudeza de los combates y su “parte humana”, como su paso por la universidad, le 
permitieron comprender que podía servir al país de un modo distinto. 
 
Finalmente, y a modo de contraste vale la pena resaltar que en una apuesta por que los 
contenidos del curso llegaran a distintas disciplinas, esta cátedra fue ofertada para 
estudiantes de todas las carreras de la Universidad. La experiencia de dos estudiantes de 
Fisioterapia muestra la dificultad que implicó no tener una formación en ciencias humanas. 
 
P1: y sí pues pienso yo que sería importante que fuera más diverso por decirlo así. 
Obviamente yo sé que la gran mayoría eran de Ciencias Humanas, nosotras, creo 
que éramos las únicas de otro lado. Entonces pues si sería de pronto mucho más 
chévere que la Cátedra también se centrara en la importancia que digamos juega 
la salud ahí, un ejemplo, para que fuera como más llamativo a los estudiantes de 
Ciencias de la Salud meternos a esto ¿si me entiendes? Nosotras nos metimos 
porque justo estaba en el boom del conflicto armado, y porque pues mi papá es 
militar y el papá de mi compañera trabaja como con esas cosas, entonces nosotras 
siempre discutimos por estas cosas. […]Porque pues uno llega aquí y escuchamos 
a la profe hablar de todo y que son cosas muy interesantes, pero cosas que no 
entendíamos, cosas que decíamos bueno qué es esto, qué no es esto, decían 
palabras que ¡jum!... había un muchacho, uno grande… ese muchacho hablaba y 
sabía ¡uy demasiado! Y yo decía “no, esto es impresionante” y nosotras no 
sabemos, y muchas veces uno no tiene la oportunidad de participar desde su, pues 
desde su conocimiento. Entonces eso yo creo que sería muy importante, tenerlos 
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en cuenta a todos, tanto a los de Ciencias Humanas, de Ciencias de la Salud, los 
de Ciencias Básicas digo yo, los que están estudiando Ingeniería Biomédica o qué 
sé yo, cosas así que les sirva, Biología, cosas que… o sea personas que les llame 
la atención estas cosas, meterle como esas cositas. (F16 mujer joven, Entrevista 
grupal II) 
 
En ese sentido, la diversidad del curso impone un reto pedagógico que podría solventarse 
con estrategias que permitan mejores condiciones para la participación, a partir, por 
ejemplo, de la identificación del perfil de los estudiantes al inicio del semestre. De este 
modo, las personas provenientes de una formación distinta a las ciencias sociales y 
humanas podrían encontrar rutas para hacer parte activa de las conversaciones y debates.  
2.5.1 Conexión entre el pasado y la propia vida  
Cómo fue señalado previamente, la enseñanza de la historia desde la memoria constituye 
un escenario trascendental en el que este ejercicio se torna vivo al superar el talante 
informativo-cognitivo desde la conexión de los estudiantes con sus intereses del presente 
(Pinilla, 2013). En esta vía, no solo el lugar de enunciación de los estudiantes jugó un 
vínculo importante en relación con los ejercicios propuestos en el curso, sino que los 
vínculos que lograron hacer con otros intereses actuales marcaron también sus propuestas 
performativas de memoria. Como se mencionó previamente, para la estudiante que adoptó 
el caso del joven Juan Pablo Triviño la música fue el modo en que pudo plasmar las 
reflexiones que le suscitó la historia. 
 
Decir que elegí esta propuesta porque el rap y el hip hop significan para mí un 
estilo de vida y una forma de vida, un despertar y un acostarme… 
Y entre tantas de ellas está Juan Pablo Jiménez Triviño  
Que le gustaba bailar, rumbear, disfrutar, pero cero cigarrillos  
Pues deportista desde niño fue 
Con pasión se formó, natación, baloncesto, tenis y fútbol 
Pero su amor al squash entregó 
razón por la cual estaba en el club aquella noche de horror 
murió tal vez de forma instantánea, 
pero la memoria de los suyos pertenece en su alma 
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era un buen ser humano, con metas para su vida  
Justo empezaba en Porvenir, recién graduado de economía 
En julio de 2003 con Amalia se casarían  
Y ella, quien fue herida, llora de su amado la partida.(F04 mujer joven 
presentación iniciativa de memoria, rapeando). 
 
Otro escenario que promovió el encuentro entre el pasado y las historias de vida de los 
estudiantes fue el taller realizado desde el Centro Nacional de Memoria Histórica, en el 
que, dentro de mi rol como facilitadora, los estudiantes realizaron líneas de tiempo de su 
historia personal que luego compararon con líneas colectivas en las que establecieron hitos 
a partir de sus recuerdos, esto, teniendo en cuenta los últimos diez años. Posteriormente 
completaron la información de sus líneas de tiempo colectivas buscando detalles en otras 
fuentes. Este ejercicio inicial del curso motivó algunas reflexiones en torno a la conciencia 
de los hechos violentos ocurridos en el país y cómo “su corta edad” no es más un 
impedimento para ser conscientes de las realidades del país. 
 
yo también estaba pensando en esa clase cuando nos hicieron como recordar 
nuestras memorias , pero me gustó mucho la última reflexión que tú hiciste y fue 
con respecto a bueno nosotros tenemos estas memorias y nosotros estábamos en 
el colegio bla, bla, bla, pero ¿qué estaba pasando a nivel nacional cuando nosotros 
estábamos viviendo esas memorias de nosotros?, entonces ¿qué estaba pasando 
a nivel político, económico?, ¿qué estaba pasando con las guerrillas?, o sea esa 
reflexión me gustó mucho porque uno se hace consciente como de su realidad y no 
solamente de lo que uno vivió sino de que en el país en el que nosotros estamos, 
estaban viviéndose cosas, y de pronto nosotros por nuestra corta edad no 
estábamos conscientes, pero en este momento si podemos ser conscientes de que 
nosotros hacemos parte de ese país y esa reflexión si me gustó. (F07 mujer joven 
entrevista grupal I) 
 
Por último, vale la pena resaltar que el ejercicio de memoria realizado a través de casos 
particulares de víctimas fue también un escenario en el que algunos estudiantes se 
vincularon con la construcción de memorias y a la promoción de sentidos del pasado, en 
la vía de lo propuesto por Pinilla (2013) esto es, como una dimensión dialógica  que cobra 
fuerza en tanto que los sujetos hacen conciencia que el pasado no se puede construir 
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individualmente, sino que para su desarrollo se requieren consensos y acuerdos 
colectivos. 
 
Yo creo que el trabajo que nos pusieron a hacer es importante porque nos permite 
ser participantes de ese grupo de memoria histórica, de contribuir un poco con la 
memoria al país. (F07 mujer joven entrevista grupal I) 
 
En síntesis, la noción de que la historia se construye y que los sentidos que se le asignan 
también son una construcción colectiva fue fundamental en este proceso de aprendizaje. 
En este sentido, no es un asunto menor reconocerse como parte de la colectividad que, 
en primera medida puede también asignar sentidos al pasado y, por tanto, entrar en la 
esfera pública de las memorias para debatir con otros y otras sobre la construcción de la 
historia. La noción de pedagogía dialógica resuena con este asunto, pues a partir del 
reconocimiento de los sujetos y su capacidad creativa, lo que Freire denominó “fe”, se 
promueve la “confianza” entendida por el mismo autor a partir del potencial del dialogo y 
la lucha por la trasformación. 
2.6 Contenidos relativos al conflicto armado 
El sentido de la aproximación al conflicto armado no solo pretendió la empatía en sí misma, 
sino que, a través de ella, los estudiantes pudieran entender los engranajes de la guerra y 
las características diferenciales que ha tenido a lo largo del tiempo y del territorio nacional.  
Para una de las estudiantes afro participante del grupo focal, este objetivo no fue claro a 
pesar de los ejercicios de reconstrucción de contextos que debían realizar: 
 
P1: yo creo que apelar a las emociones es un proceso que ayuda, pues algo muy 
personal creo que falló en la clase un poquito en explicar bien esa, que en un 
momento se convirtió como en una disyuntiva, entonces pues pienso desde mi 
propio ser en esto que sucedió pero no lo dejo saber, ¿cómo lo hago?, creo que se 
cayó un poco en eso y creo que lo importante no es solo cómo yo apelo a esas 
emociones, sino cómo esas emociones a mí me sirven para quitarme estereotipos 
que tengo o quitarme imaginarios que tengo sobre la violencia, es decir, no solo 
ponerme en los zapatos del otro, sino entender que esa realidad por más lejana 
físicamente que haya estado de mi contexto, es una realidad que se vivió y que no 
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porque no me haya afectado a mí, no sucedió, por decirlo así, que es lo que 
normalmente ha pasado, que se ve la violencia como algo que pasa sí, allá en las 
regiones, allá en ciertas comunidades; cuando realmente es algo que está muy 
ligado a todo el contexto nacional, político, social, económico y cultural… (F11: 
mujer joven. Grupo focal) 
 
La relación del conflicto armado con los contextos nacional, político, social, económico y 
cultural, que menciona la estudiante, no se indagó profundamente en esta investigación. 
Pese a que dentro de la clase hubo actividades relacionadas con este tema, la fase de 
reconstrucción de contextos del ejercicio de memoria sobre una víctima y actividades en 
clase que buscaron caracterizar ciertas zonas del país, a través de preguntas sobre las 
temporalidades y las razones de la llegada de guerrillas y paramilitares; las preguntas 
formuladas no permiten esbozar con precisión hasta qué punto los estudiantes que 
terminan el curso tienen claridades en esta vía. Sin embargo, existen evidencias de 
algunas construcciones un poco más complejas en relación con narrativas multivocales 
(Bermúdez, 2015), esto es, que involucran distintas voces, y relatos que no apelan a 
causas o visiones univocas del conflicto, por ejemplo, con respecto a los roles que han 
desempeñado los distintos actores parte del conflicto. 
 
Entonces yo creo que si se ha abierto un poco el espectro y también ver… me ha 
marcado mucho como el papel que ha jugado la Fuerza Pública dentro de todo este 
contexto porque pues como lo dije en una clase, me parece duro creer que la gente 
que nosotros creemos que nos defiende y que está llamada a proteger el Estado 
colombiano y el territorio, pues han sido los que en cierta manera han contribuido 
con el fortalecimiento de ese conflicto armado con la cantidad de masacres, y pues 
independientemente de que sean guerrilleros o no yo creo que igual son personas, 
entonces pues digamos que esa lucha armada si se ha visto un poco más amplia 
en el conocimiento. (F07 mujer joven. Entrevista grupal) 
 
Una de las estudiantes francesas narró cómo a través del curso comprendió que la 
violencia en Colombia no había sido igual en todas las regiones. 
 
Y también con este curso aprendí como a poner, como a distinguir las diferencias 
entre los territorios en el conflicto, pensaba como el conflicto… como, no sé cómo 
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decirlo, homogéneo, y es que depende de los departamentos, la violencia 
depende… no estaba la misma en algunos departamentos y otros, y como por 
ejemplo los testimonios de algunas personas, me di cuenta que había gente que 
sufrió mucho de esta violencia, pero gente especifica. (F07: mujer joven. Entrevista 
grupal) 
 
Aunque uno de los objetivos de aprendizaje del curso estaba relacionado con la 
comprensión de algunas de las narrativas sobre el conflicto armado colombiano y con la 
reflexión crítica acerca de su construcción y dialogo con otras (resultado de aprendizaje 
uno); las herramientas usadas no permitieron abordar a profundidad distintas explicaciones 
sobre los contextos de origen y duración del conflicto, o sobre las dinámicas del mismo, 
para de este modo, ubicar distintas narrativas que luego pudieran ser comparadas. 
 
En síntesis, los ejercicios y lecturas propuestas permitieron a algunos estudiantes 
identificar particularidades del conflicto expuestas principalmente en el informe ¡Basta ya!, 
del CNMH. Estas particularidades, estuvieron relacionadas con las dinámicas y repertorios 
de violencia ejercidos por los distintos actores armados, la diversidad de afectaciones en 
los distintos territorios del país, y sobre el rol contradictorio del accionar de la fuerza pública 
en el combate contra los grupos insurgentes; estas reflexiones, junto con el contexto de 
negociación en La Habana con las FARC permitieron también que algunos estudiantes 
incluso cuestionaran o pusieran en duda sus creencias, especialmente, a la luz de la 
votación para refrendar los acuerdos alcanzados entre el gobierno nacional y la guerrilla 
mencionada. 
 
P1: normalmente y creo que mi compañera lo sabe, y mi hermana también, yo soy 
muy cerrada a mí pensamiento. O sea, yo digo yo no quiero proceso de paz, a mí 
no me interesa y ellas: “no, pero abrace, es que es más la, la, la” y yo digo: “no, es 
que a mí no me gusta, ellos [los guerrilleros de las FARC] no merecen nada de 
eso”. Pero pues obviamente muchas veces no pensaba en cómo el Ejército también 
ha hecho algún daño, entonces yo decía: “no, a ellos [los guerrilleros de las FARC] 
los tienen que meter a la cárcel, a ellos no sé qué, a ellos si se más”, pero… y a 
este lado ¿qué tenemos que hacer? A este lado también hay algo, el Ejército 
también merece estar… muchas personas merecen estar dentro de, pues en la 
cárcel o pagando también la condena. Entonces sí ha tenido un cambio bastante 
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fuerte y más porque justo la Cátedra la metimos con el proceso de paz, justo. 
Entonces siempre fue el cambio ahí fuerte que llegó un punto que yo el día del 
plebiscito yo les dije “yo no sé qué hacer, yo no sé si Sí, o si No, yo voto en blanco, 
yo no sé qué voy a hacer, no, ¡ay! no sé, tachó todo el tarjetón”. Porque no sabía, 
no sabía si Sí o si No. (F16 mujer joven. Entrevista grupal II) 
 
En esta vía, aunque las comprensiones de algunos tuvieron movimientos interesantes que 
se reflejaron en sus decisiones políticas, el propósito de que el ¡Basta ya!, fuera una de las 
múltiples narrativas que explican el conflicto armado y sus dinámicas, no se cumplió a 
cabalidad. Esto en cuanto no se promovió un cuestionamiento crítico de sus hallazgos, ni 
se abordaron los posibles desencuentros de otros sectores de la sociedad con esta 
propuesta. 
2.7 Agencia 
Para Kristiansen (2014) la agencia se puede entender como “una capacidad fundamental 
que tienen todos los humanos de ser auto reflexivos, iniciar sus propias acciones, y en 
consecuencia influenciar sus propias vidas.” (p. 10. Traducción propia) Esta capacidad se 
ejerce en dominios específicos y puede estudiarse empíricamente en relación con el 
presente y el futuro. En esta vía, el estudio del conflicto armado interno desde la 
perspectiva de memoria histórica facilitó un ejercicio auto reflexivo en el que los estudiantes 
identificaron acciones presentes que podrían realizar en torno a las experiencias y 
aprendizajes desarrollados en el curso. Por ejemplo: 
 
T: ¿qué te motivó a llevar al familiar de tu víctima a la clase y a poner tu foto con él 
en tu perfil de WhatsApp?  
 
E: Pues en primer lugar quise que fuera un gesto que trascendiera las aulas de 
clase, que fuera más allá que no quedara solo en un trabajo final, ¿sí? Que no fuera 
solo eso, sino que trascendiera las aulas de clase y que fuera un gesto de todo 
corazón, pues que al final es el fin de la clase, ¿no? Generar esas memorias y como 
ese sentimiento y cercanía a la víctima y aunque nunca la conocimos a muchos de 
nosotros nos tocó el caso. (F05 hombre joven. Entrevista) 
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El ejercicio auto reflexivo pasa por sentirse motivado a iniciar acciones que afectan la 
propia identidad, la manera de presentarse a otros, de mostrar la transformación que se 
sufre cuando se ha tenido contacto con el horror. Adicionalmente, la reflexión propia 
planteó preguntas que situaron una visión proyectiva, en la que el actuar hoy, se plantea 
como una opción de transformación futura. De este modo el encuentro con el pasado 
reciente y conflictivo del país promueve acciones en las que algunos estudiantes se vieron 
como protagonistas de la historia. Esta relación con la dimensión temporal de la agencia, 
Emirbayer y Mische (1998) la describen como un “elemento proyectivo” de la agencia, que 
consiste en:  
“la generación imaginativa por parte de los actores, de posibles trayectorias de 
acción futuras, en las cuales las estructuras de pensamiento y acción recibidas 
pueden reconfigurarse creativamente en relación con las esperanzas, temores y 
deseos de los actores para el futuro”. (p. 971 traducción propia) 
 
Tenemos 50 años de historia, llena de sangre, pero bueno, ¡¿qué vamos a hacer 
nosotros?! y que nosotros ya somos la generación nueva de ese conflicto, […] sé 
que en cierta manera yo estudié derecho para servirle a la gente con lo que yo 
aprendí, entonces quiero como hacer parte de esa generación que cambia como la 
historia en cierta manera, la historia del país. (F08 mujer joven. Entrevista) 
 
P2: me parece muy chévere es [que] esto lo hace, o por lo menos a mí, meterme 
más en el tema del conflicto, entonces a mí me da como más ganas de investigar, 
de estudiar cosas similares, de leer más acerca del tema, como de también 
ponerme en la posición de bueno y ahora yo qué puedo hacer para ayudar a este 
tipo de víctimas. (F11 mujer joven. Grupo focal) 
 
En las voces de estas dos participantes se ve cómo se comienza a reconfigurar la identidad 
propia, referida específicamente al rol profesional que tendrán desde sus carreras. La 
agencia, entonces, es una capacidad que desarrollan los estudiantes para moldear su 
propio sentido de vida, sobre la cual proyectan sus deseos de aportar en las 
transformaciones necesarias para las víctimas y para la sociedad colombiana. 
 
Para Emirbayer y Mische (1998), algunos de los componentes centrales de este elemento 
proyectivo de la agencia están relacionados con la identificación del pasado, la 
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construcción de narrativas y la experimentación en el presente. En el caso de la cátedra 
de memorias y paz ¡Basta ya!, las experiencias y aprendizajes de los estudiantes 
movilizaron acciones experimentales a través de narrativas, en las que otros se vieron 
implicados, por ejemplo, familiares y amigos fueron objetivo de sus reflexiones, en una 
intención por difundir las historias de las víctimas que estudiaron. 
 
P2: y respecto a lo que tu preguntabas de si esto nos llevó como a conversar el 
tema con nuestros allegados pues a mí la verdad sí, mucho, creo que a todos mis 
amigos, a las personas más cercanas a mí les comenté lo del caso y les dije por 
ejemplo a mis compañeros de la universidad que tenían que meter esta cátedra por 
lo que te digo que lo acerca mucho al conflicto, y sí en eso creo que ya te lo había 
dicho antes, pues acercándolo a uno al conflicto y también queriendo que uno, o 
pues eso me pasó a mí, que los demás que están a mi alrededor también lo hagan, 
que sepan lo que paso, que… como que no lo dejen en algo que pasó y ya, sino 
que también tengo pensado como publicarlo y tratar de difundirlo… (F11 mujer 
joven. Grupo focal) 
 
P3: a mí me paso algo igual, es que a cada rato yo le decía a mí mamá “mami 
encontré esto” y pues si también trataba de hablar mucho de esos temas con mis 
allegados, con mis amigos de la universidad precisamente es algo que yo rescato 
mucho de esta cátedra y es que precisamente por esos sentimientos de empatía 
uno llega como a… no sé si voy a caer en un juicio de valor y me disculpan si… 
pero pues uno se enfoca como en ese caso y lo saca a relucir a las personas que 
no sabían y precisamente pues la cátedra rescata mucho, y es el ejercicio de 
memoria, que también nosotras vamos a empezar a llevar adelante, también como 
nosotros le decimos a otras personas del caso que nos tocó y como esas personas 
ya se pueden empezar a allegar a los casos de violencia que se han venido 
presentando anteriormente… (F11 mujer joven. Grupo focal) 
 
Estas estudiantes empezaron a experimentar rápidamente en sus contextos relacionales 
cercanos los nuevos intereses provenientes de la indagación del caso. En esta 
experimentación en el presente se destaca el interés de las estudiantes por vincular a sus 
cercanos con la relevancia que ven en el tema del conflicto, de las víctimas. Parecen haber 
adquirido una responsabilidad ética, en el sentido de que quieren afectar a su círculo 
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cercano por medio de la difusión de los casos. Así, otra de los potenciales de estudiar los 
casos resulta en acciones para afectar el entorno y reconfigurar la capacidad propia para 
hacerse responsable de caso, de llevar las banderas de las víctimas a sus vidas, a sus 
cercanos. 
 
Por otro lado, tomando la definición trabajada por Kristiansen (2014), la agencia solo se 
puede comprender a partir de su relación con la estructura, para él, la agencia se define 
como “ejercida si la (s) acción (es) se opone (n) a la estructura social, y está en una relación 
dialéctica con la estructura social. Al realizar tales acciones, las estructuras sociales en las 
que el individuo reacciona pueden ser alteradas subsecuentemente (potencialmente) 
iniciando el cambio social.” (p6, traducción propia). En este sentido, uno de los objetivos 
de aprendizaje enunciados en el syllabus del curso, que por cierto es uno de los más 
ambiciosos, “El estudiante participará en un ejercicio de memoria histórica sobre el 
conflicto armado en el país. De esta manera, se reconocerá no como un actor ajeno al 
conflicto sino como un agente activo de sus múltiples memorias” tiene resonancia con las 
experiencias vividas por los estudiantes, en las que evidentemente sus apuestas de 
memoria los convirtieron en agentes activos de este campo. La iniciativa de memoria de 
una estudiante afro acerca del asesinato de la hermana Yolanda Cerón, mencionado con 
anterioridad, es ejemplo de este asunto. Para esta estudiante su apuesta de cambio social 
se plantea desde su formación como periodista: 
 
P1: yo como periodista puedo hacer  que esas personas que están levantando sus 
voces en cualquier lugar, porque se están violando sus derechos, no sean… o sea 
no puedo evitar de pronto que no sean asesinados, pero por lo menos poner sus 
clamores frente a la comunidad internacional, que por ejemplo, ese fue el caso de 
mi víctima, que hizo muchas denuncias y nunca se le prestó atención, solamente la 
comunidad que estaba cerca de ella como que la apoyaba, incluso en un momento 
ella se sintió demasiado sola porque a todo el mundo le dio miedo y los medios 
estábamos, bueno estaban callados, no se decía nada, hasta que empezaron a 
suceder los asesinatos colectivos, ¡¿dónde estamos nosotros para contar ese tipo 
de historias?!, para saber que si esta señora está denunciando que el Ejército y los 
paramilitares están violando los derechos de una comunidad, si mañana aparece 
asesinada tienen que saber para dónde empezar a buscar la investigación, es como 
bueno, que yo buscaba y solo me aparecían datos de lo que sucedió después de 
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que a ella la asesinaron, pero antes no había absolutamente nada, también los 
abogados, por ejemplo, cómo ayudar a las… que llegan muchas personas con sus 
casos y son revictimizados, o muchas personas que son victimarios y por el hecho 
de ser victimarios como que no reciben esa protección legal que ellos merecen, y 
tienen derecho a recibir, cómo nosotros nos volvemos unos facilitadores para que 
realmente haya paz, porque paz no es solamente que se deje de asesinar personas 
o que dejen de haber desplazamientos y las demás modalidades de la violencia, 
sino esa verdadera reconstrucción del tejido social colombiano que… y más en 
estos momentos, está tan polarizado, creo que pues ese sería como nuestro aporte 
a parte de conocer estas historias. (F11 mujer joven. Grupo focal) 
 
La estructura es en este caso, el conflicto armado colombiano, y la agencia de los 
ciudadanos se identifica en las acciones de los estudiantes universitarios que, aunque 
identifican límites acotados (o sea no puedo evitar de pronto que no sean asesinados), en 
efecto ven como posible un margen de acción en relación con transformaciones futuras. 
Para el ejemplo de la violencia y los medios de comunicación, referidos por la estudiante, 
elevar las denuncias de violaciones a los derechos humanos se transforma en una vía para 
el inicio de investigaciones que permitan conocer la verdad de los hechos y obtener justicia.  
 
Fueron muchas las exposiciones de iniciativas de memoria que implicaron acciones 
performativas cuestionando asuntos estructurales, como el funcionamiento del aparato de 
justica. Los casos del magistrado Carlos Urán desaparecido y asesinado en el Palacio de 
Justicia y el de la lideresa de tierras asesinada, Ana Fabrícia Cordoba, lo ilustran. 
 
En la calle, sí, como por el piso van a estar balanzas. Él [Carlos Urán] estudió 
derecho y digamos que su sueño siempre fue ver como paz y justicia, y todo eso, 
entonces va a haber una balanza que es el signo literal de la justicia, pero va a 
estar balanceada hacia un lado, en donde va a estar la foto de él y aquí va a estar 
como impunidad, falta de verdad, falta de reparación, porque en verdad no se ha 
dicho que pasó con él, y en la comisión de verdad no hubo muchos datos que 
dijeran que fue lo que pasó con él. Y, por otra parte, va a estar como en audio, la 
voz de lo que ha contado la esposa sobre ese caso, ¿para qué? No solo para 
hacerle memoria a Carlos Urán, sino también como hacer pública la voz que tiene 
la esposa, al ser víctima ella también, también merece como cierto reconocimiento 
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y ella ha hablado en libros, ella cuenta la vida en una página de su esposo, desde 
que nació hasta que él se murió, entonces también es hacer memoria sobre ella. 
(F08 mujer joven. Entrevista) 
 
Así, tanto el compartir con otros y difundir el caso, como el comienzo de acciones 
relacionadas con sus profesiones y las propuestas performativas realizadas son indicios 
esperanzadores: los estudiantes parecen sentirse responsables y capaces de cambiar la 
inercia aplastante del conflicto. 
 
Siguiendo la propuesta de Kristiansen (2014) acerca de la agencia como un campo de 
acción de dominios específicos, cabe resaltar el aporte de dos estudiantes de fisioterapia 
que, desde su formación profesional, tejieron posibles acciones en relación con a sus 
experiencias de aproximación al conflicto armado.  
 
P2: y lo decimos porque el año pasado asistimos como a una conferencia acá en 
la universidad que hicieron, que era pues toda la parte de discapacidad y 
posconflicto. Entonces hablaban mucho de qué papel jugamos los trabajadores de 
la salud en toda la parte del posconflicto y en el conflicto. Entonces yo creo que 
desde ese punto se podrían como guiar para que esta Cátedra también nos incluya 
a nosotros, para que otros chicos de la Escuela de Rehabilitación, y de Ciencias y 
Medicina puedan participar en esta Cátedra. F16: (Entrevista grupal II) 
 
Esto muestra que la agencia adquirida en la clase con respecto al conflicto armado y el rol 
que pueden desempeñar los estudiantes se especifica en acciones concretas, 
relacionadas con el dominio personal y el profesional. De modo que, si un estudiante logra 
desarrollar su capacidad de agencia respecto a este tema, no significa que 
automáticamente esto ocurra en otras áreas de su vida, como la política, la financiera y la 
relacional, aunque la agencia en otras áreas se puede ver afectad, como se discutió 
previamente en el caso de las votaciones. 
 
En síntesis, uno de los aprendizajes más importantes de los estudiantes en el curso se 
relaciona con su agencia, el “ser capaz” elaborado por Merleau-Ponty en Giroux (2003); 
su capacidad de desarrollar una conciencia histórica, influenciar sus propias vidas desde 
ejercicios reflexivos, y de experimentar en el presente con una proyección acciones a 
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futuro. Acciones que retan los supuestos de sentido común sobre el conflicto armado que, 
desde otras perspectivas, parece inamovible y determinado absolutamente. 
2.8 La no repetición  
Parte de la indagación por los usos pedagógicos de la memoria tiene como eje la pregunta 
por el poder aleccionador de la memoria, o su capacidad ejemplarizante, en palabras de 
Todorov. Esta búsqueda intentó dilucidar en qué medida y de qué modos, la enseñanza 
sobre el conflicto armado, desde la perspectiva de memoria histórica puede tener o no, 
alguna injerencia como garantía de no repetición. Si bien esta noción hoy circula en los 
discursos institucionales y en la agenda pública, sus contenidos se tornan bastante 
porosos. En una aproximación de comprensión para la presente investigación, la no 
repetición se describe como una apuesta que implica “el diseño e implementación de 
acciones orientadas a la transformación social en escenarios en los que han ocurrido 
violaciones sistemáticas a los derechos humanos, que se evidencia desde el Estado, a 
través de políticas públicas”. (Páez, 2013, p. A23) Estas “acciones orientadas a la 
transformación” estarían procurando proveer garantías para que las violaciones 
sistemáticas a los derechos humanos no se continúen cometiendo. En este sentido, las 
políticas públicas que le estarían apuntando a la transformación social en el contexto 
descrito serían desde el Ministerio de Educación: la ley 1732 de 2014, y su decreto 1038 
de 2015 acerca de la creación de la Cátedra de paz en universidades, y de otro lado; la ley 
1448 de 2011 que da origen al Centro Nacional de Memoria Histórica (CNMH) y su decreto 
4803 del mismo año, en el que se determina como parte de sus objetivos la promoción en 
espacios académicos del diseño, desarrollo y difusión de iniciativas de reconstrucción de 
memoria histórica. 
 
Este marco normativo cobija múltiples acciones, tanto por las posibilidades otorgadas para 
llenar de contenidos la Cátedra de paz, donde la memoria histórica es solo una de las 
posibilidades cómo se vio en la descripción del contexto de este documento; como por las 
distintas acciones que desde el CNMH se realizan en materia de reconstrucción de 
memoria histórica dentro de las universidades. Así, un ejemplo de la materialización de 
estas políticas se evidencia en la Cátedra de Memorias y Paz ¡Basta ya!, realizada en 2016 
en la Universidad del Monte. En este escenario, algunos estudiantes identificaron a la 
memoria histórica como una esfera fundamental para la construcción de garantías de no 
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repetición de los hechos violentos ocurridos en el marco del conflicto armado poniendo de 
presente tanto sus límites como sus posibilidades en un aula universitaria. 
 
2.9 Límites y posibilidades 
Si bien varios estudiantes identificaron la potencia de acercarse al conflicto armado a 
través de sus víctimas y en especial desde un ejercicio de reconstrucción de memoria de 
una víctima en particular, y notaron el valor que implicaron su agencia y creatividad a la 
hora de diseñar iniciativas de memoria para la clase final, varios de ellos consideraron que 
estas iniciativas debían trascender el aula para poder alcanzar un público más amplio. Para 
las estudiantes entrevistadas, aunque existiera entre ellas una sensibilización frente al 
conflicto armado y sus víctimas, solo llevar sus iniciativas de memoria a esferas más 
amplias podría realmente garantizar que el compromiso desarrollado en el curso, 
constituyera una contribución como garantía de no repetición:  
 
P4: yo creo que es una fase inicial, [una cátedra de memoria] si puede ser una 
garantía para la no repetición siempre y cuando no se quede en el ámbito 
académico, eso quiere decir que tengamos no sé... se tenga oportunidad de llevar 
esos casos a lugares que tal vez desconozcan, en ese sentido si garantizaría la no 
repetición, digamos, las propuestas de memoria, en ese sentido si es una primera 
fase para eso, pero no se deben quedar ahí sino que se tienen que publicar o 
divulgar en el caso de nuestros compañeros, o digamos ella que hizo una pues 
[crónica radial]… publicarse en la emisora de la universidad, eso ya es un gran paso 
para una no repetición y para la memoria… entonces yo creo que es una primera 
fase y es muy importante pero necesitamos que eso se salga del ámbito académico, 
que toque las puertas de todos… (F11 mujer joven. Grupo focal) 
 
La cátedra como tal constituiría una “fase inicial” que necesitaría de una fase posterior de 
divulgación; en ese orden se empieza a consolidar como garantía de no repetición. Para 
otra estudiante “el esfuerzo adicional” por llevar los contenidos del curso a las personas 
que aún no están interesadas se convertiría también en una posibilidad para el 
reconocimiento de los hechos violentos y para involucrar la agencia de otros y otras como 
“garantes de no repetición”  
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P2 […] entonces me parece muy cierto lo que dices, realmente no se tiene que 
quedar en el ámbito académico, sino que tenemos que hacer un esfuerzo adicional 
por llevarlo más allá, para que las personas que aún no están interesadas, se 
interesen por los temas y pues reconozcan que estas cosas pues pasaron, y que 
ayuden a ser garantes de no repetición, no solamente la iniciativa ser la garantía, 
que las personas a las que llegue también sean garantes de no repetición… (F11 
mujer joven. Grupo focal) 
Es evidente que la ingeniería institucional para formular y aplicar políticas que constituyan 
garantías de no repetición, y cuyo efecto sea el cese efectivo de las violaciones a los 
derechos humanos, sobrepasa por mucho la capacidad de una acción concreta. Es por 
esto que llegar al resultado: “no repetición de hechos violentos” implica una articulación 
titánica dirigida hacia múltiples esferas: políticas de reinserción de excombatientes, 
políticas de atención a víctimas, políticas que busquen saldar problemas estructurales 
como la repartición inequitativa de las tierras, entre muchas otras. Pero es cierto también, 
que aunque se promueva el diseño de políticas muy bien formuladas en todas estas áreas, 
una parte importante de su implementación y sostenibilidad requerirá del respaldo que 
brinde la sociedad en general. 
 
En ese sentido, y tomando nuevamente como eje de análisis los usos pedagógicos de la 
memoria, se pone de presente que la apropiación social de las memorias del conflicto 
armado en la esfera pública es solo una parte del engranaje de la no repetición; que, en 
su calidad de engranaje, puede contribuir con ella, pero no garantizarla. Para otra 
estudiante la alarmante situación del país en relación con el sistemático asesinato de 
líderes sociales revela los límites de estas garantías analizadas. 
 
P3: pues es que yo creo que eso es muy difícil como tal… o sea por ejemplo ahorita 
están matando líderes y ¿qué puedo hacer yo?, o sea siempre que pasa lo mismo 
trato de ponerme en una posición de ¿y yo qué hago?, o sea yo no puedo hacer 
absolutamente nada, tal vez lo único que puedo es como difundir estos casos 
porque la mayoría de la gente, ni siquiera sabe que han matado como a… entonces 
pienso que es muy difícil que uno pueda garantizar la no repetición y más cuando 
uno está en un círculo como este… o sea es difícil y yo creo que lo que puedo hacer 
es como tratar de meterme más en el tema e intentar trabajar en el posconflicto… 
90 Memoria histórica en la universidad: usos pedagógicos y aprendizajes 
 
o sea creo que como tal la clase puede darle a uno ganas de que aparezcan esas 
ganas de hacer algo en contra de la repetición pero es muy difícil como tal 
garantizarla, creo que si es casi imposible… (F11 mujer joven. Grupo focal) 
 
Otras estudiantes también señalaron la posibilidad que tienen a través de sus redes 
sociales de replicar los casos que conocieron durante el semestre, lo que constituye para 
algunas una manera de ser “garantes de no repetición”. Si bien esta discusión permitió ver 
los límites que tiene la implementación de algunas de las políticas que buscan la no 
repetición de hechos violentos, también fue interesante observar que las estudiantes 
identificaron cosas que sí pueden hacer desde el lugar en que se encuentran, y que estas 
son un paso importante en ese camino, pues implica dar a conocer a otros las historias de 






3. Capítulo 3. Conclusiones 
S Como fue señalado al inicio del documento el objetivo principal de esta investigación fue 
comprender el proceso de aprendizaje de estudiantes universitarios en el contexto de un 
curso sobre la memoria histórica del conflicto armado colombiano. ¿En qué medida podría 
contribuir a la no repetición de hechos violentos la enseñanza del pasado desde una 
perspectiva de memoria histórica? ¿qué tendrían que aprender los estudiantes y cómo, 
para que esos aprendizajes contribuyeran de algún modo a la no repetición? Fueron 
algunas de las preguntas con las que esperaba aproximar evidencias a la discusión que 
sugiere con vehemencia, que la enseñanza del pasado, y más precisamente, los usos 
pedagógicos de la memoria histórica son una herramienta fundamental para salir de ciclos 
de violencia y para garantizar o contribuir a la no repetición de hechos violentos.  
 
Ante estas aproximaciones el problema que habría delimitado se relacionaba con el 
desconocimiento de cuándo, cómo, porqué y si acaso la memoria histórica y sus usos 
pedagógicos podrían convertirse en aliados de la no repetición de hechos violentos. Y si 
en algún sentido, sus apuestas por el pensamiento crítico, la solidaridad con las víctimas 
y una ciudadanía comprometida eran factores que contribuyeran a la no repetición. Fue 
necesario entonces delimitar los aprendizajes a un contexto específico que en el caso 
escogido sería un aula universitaria. Allí, frente a la pregunta central de esta investigación 
¿Cómo una clase sobre la memoria histórica del conflicto armado colombiano promueve 
aprendizajes en los estudiantes de una universidad privada en Bogotá? Propongo las 
siguientes reflexiones: 
 
La enseñanza del pasado conflictivo es el resultado en las aulas de políticas publicas que 
se enmarcan en contextos específicos, por lo general, relacionados con procesos de 
justicia transicional que intentan superar conflictos armados internos o guerras civiles.  
Estas implicaciones del sector educativo también suelen tener relación con diseños más 
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amplios de políticas públicas de memoria, que para el caso colombiano tienen como meta 
última, la reparación simbólica de las víctimas y la no repetición de hechos violentos. Las 
apuestas de estos distintos sectores, en el acercamiento al curso estudiado, responden 
entonces con las exigencias temáticas de la Ley 1732 de 2014, y su decreto reglamentario, 
establecida como una iniciativa que desde la esfera de la educación contribuiría a la 
construcción de una paz estable y duradera por medio de una cátedra de paz. Dicha 
aproximación parte del reconocimiento de los Derechos Humanos con un énfasis particular 
en las víctimas del conflicto armado y reconoce la importancia de hablar, entre otros temas, 
del conflicto armado en el aula de clases.  
 
Si bien las apuestas en las que se enmarcan estás políticas tienen unas metas muy claras, 
su aterrizaje al ámbito educativo está atravesado por múltiples mediaciones antes y 
durante su llegada a las aulas. Entre las posibles mediaciones identificadas, tres fueron 
clave para esta investigación: el diseño y aplicación de currículos, la práctica docente y la 
recepción por parte de los estudiantes en relación con su identidad. 
 
En relación con el diseño y la aplicación de currículos fue evidente por medio del análisis 
realizado en relación con los objetivos, las herramientas y la evaluación del curso que: a) 
los múltiples objetivos del curso hicieron que varios temas se sintieran desconectados del 
propósito central; este sentido de desconexión también se percibió entre algunas de las 
herramientas y las evaluaciones propuestas. b) aunque hubo discrepancias en los 
objetivos trazados en el currículo oficial de la clase (syllabus de la cátedra) con respecto 
al currículo operativo (lo que realmente se enseña), el objetivo operativo central trazado 
por las profesoras, el desarrollo de empatía por parte de los estudiantes, se alcanzó en el 
curso, al menos para los participantes en esta investigación; b) pese a la multiplicidad de 
objetivos de aprendizaje y la dispersión de los temas tratados, la estrategia transversal de 
memoria a partir del estudio de caso de una víctima por parte de cada estudiante fue 
coherente con respecto a la aproximación de memoria histórica que enfatiza el papel de 
las víctimas, y al objetivo central trazado por las profesoras: el desarrollo de empatía hacia 
las víctimas del conflicto armado. 
 
Esta última herramienta, contemplada como una estrategia transversal, aunque exitosa en 
los aprendizajes documentados en el presente estudio, no contó con un proceso de 
evaluación coherente en todas sus etapas. Su fase inicial, que buscaba fomentar la 
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empatía de los y las jóvenes a través de la reconstrucción de la historia de vida de cada 
víctima fue evaluada negativamente a varios estudiantes, que evidenciaron según las 
docentes, sus prejuicios y juicios de valor inapropiados, o que no correspondían a un 
ejercicio de dignificación. Estos asuntos no fueron trabajados en las actividades de clase, 
por lo que su identificación y posterior reflexión no fue posible. Este tema se tornó muy 
difícil de comprender para los estudiantes y generó una sensación de que la empatía que 
algunos de ellos percibieron era insuficiente para las docentes. 
 
Por otro lado, en relación con la práctica docente el ejercicio de análisis del currículo 
operativo permitió también reconocer que, aunque existe un alto compromiso de las 
docentes frente a la no repetición de hechos violentos en el marco transicional por el que 
marcha nuestro país, sus herramientas pedagógicas fueron limitadas, por un lado, para 
acotar los objetivos de las sesiones que resultaban abarrotadas de contenidos y por otro, 
al abordar casos en los que la empatía hacia las víctimas no fue el primer resultado de la 
indagación propuesta en la estrategia transversal del curso. Allí, cuando la respuesta de 
una estudiante fue totalmente opuesta a la empatía, los recursos para interpelar su 
reacción fueron limitados; y antes de comprender el origen del rechazo al ejercicio de 
documentar la vida de una víctima particular del conflicto armado con rigurosidad, surgió 
una mala nota y posteriormente una fuerte indignación ante esa respuesta. Aunque este 
asunto fue resignificado por la estudiante, emerge un supuesto sobre la escucha del otro 
distinto, que produciría de manera “casi inmediata” un movimiento empático, y frente al 
que no se plantean posibles reacciones adversas, ni formas de interpelar la no empatía. 
 
La última de las mediaciones observadas tiene que ver con el papel de la identidad de los 
estudiantes en relación con la recepción de los contenidos del curso y los ejercicios 
propuestos en el mismo. Sin duda los recorridos de cada uno de ellos permitieron percibir 
diversos matices a la hora de abordar los contenidos del curso y en especial el ejercicio 
transversal que los llevó desde la reconstrucción de la historia de vida de una víctima, 
como ya hemos mencionado, hasta la elaboración creativa de una iniciativa de memoria 
para dignificar su vida. Para algunos sus recorridos facilitaron los ejercicios planteados en 
clase, pero para otros implicaron desafiar sus posturas. Un padre testigo de la masacre de 
Trujillo en el Valle del Cauca puso a uno de los estudiantes en un lugar muy distinto en 
relación con el tema de víctimas, su cercanía con los movimientos sociales y el recorrido 
hecho por su padre en la lucha sindical marcó un especial interés en los temas abordados 
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en las distintas sesiones y en la iniciativa de memoria que correspondió a un cantante 
vallecaucano asesinado en el avión de Avianca en 1989. Mientras que otra estudiante hija 
de un militar y que tuvo el caso de Luis Fernando Lalinde Lalinde desaparecido y asesinado 
por miembros de la fuerza pública, tuvo el chance de abrirse a otras historias para desafiar 
su comprensión del conflicto colombiano que inicialmente entendía como uno entre 
“buenos y malos”. 
 
Es justamente en esta vía que se identificó lo que Todorov llamó un movimiento “del yo 
para ir al otro” en el que por lo menos nueve de los doce participantes identificaron un 
punto de conexión entre su propia historia y la de las víctimas que les fueron asignadas. 
Ya fueran aspectos de su identidad en el presente o asuntos que los identificaron en el 
pasado, ellos y ellas acudieron a este recurso para señalar una suerte de puente entre las 
historias de sus víctimas y las suyas. Como se mencionó previamente, este movimiento de 
acercamiento trae al otro al mundo significante por medio de una relación con la 
experiencia propia. Las reflexiones suscitadas por este hallazgo son susceptibles des ser 
indagadas en futuras investigaciones que permitan entender con más profundidad cómo 
ocurre el proceso de empatía, contemplando por lo menos dos posibilidades de la lógica 
causal: el primero tendría que ver con el encuentro de un detalle en la información 
recabada que es relacionable con la historia de vida de quien indaga y produce el 
sentimiento de proximidad; y el segundo que se trate de buscar un detalle en la historia del 
otro que corresponda con los sentimientos que generó previamente la escucha e 
indagación. Todo esto, con el fin de afinar las pautas de las herramientas utilizadas en este 
curso, que como ya hemos señalado, no en todos los casos fueron 100% exitosas. 
 
Respecto a estos casos no exitosos, las reflexiones de las docentes permitieron identificar 
que las apuestas del curso en efecto no logran tocar a todos los estudiantes y por supuesto 
no de los mismos modos. En los casos en que se han encontrado estudiantes que están 
totalmente cerrados a conocer el conflicto armado desde la perspectiva de una víctima 
específica, se identificó que ha faltado realizar un trabajo más personalizado que permita 
previamente al abordaje de la actividad central del curso, poder conocer los perfiles de los 
estudiantes y realizar ejercicios que les permitan cuestionar sus propios prejuicios.  
 
Vale pena resaltar cómo el cierre de las actividades del curso a través de la exposición 
fuera del aula de clases de las iniciativas de memoria de los estudiantes constituyó un 
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espacio fundamental en el que ellos y ellas pudieron explorar recursos performativos desde 
sus propios contextos culturales, sociales y políticos. Los estudiantes propusieron 
narraciones en las que en algunos casos buscaron incluso vincular a sus familiares, amigos 
y en un caso, a un familiar de la víctima que le correspondió. En este sentido, las 
aproximaciones que Giroux, 2003 desarrolla en trono a la relación entre el pensamiento 
crítico y la conciencia histórica como base de procesos de emnacipación o transformación, 
tienen resonancia con los resultados expuestos por los estudiantes, que fueron abocados 
a su capacidad de hacer en el marco de una búsqueda por la justicia social, la libertad, al 
reconocimiento de los derechos de distintos sectores, el de víctimas en este caso 
particular.  
 
Todo esto en un contexto altamente politizado en el que los diálogos de negociación entre 
el gobierno nacional y la guerrilla de las FARC permitieron a varios estudiantes reflexionar 
acerca de la importancia de la resolución dialogada de los conflictos, que, aunque 
identificaron como una vía muy compleja, les enseñó que es un camino que ha contribuido 
a visibilizar las víctimas y sus reclamos. En este sentido, el estudio del pasado reciente no 
solamente fue una fuente de aproximación a la historia del país sino a su actualidad, frente 
a la que muchos se vieron abocados a tomar decisiones políticas. En especial en relación 
con la refrendación de dichos acuerdos, realizada el 2 de octubre de 2016. 
 
Por último, aunque una de las inquietudes que motivaron esta investigación giraba en torno 
a comprender si los aprendizajes de los estudiantes contribuían a contrarrestar la 
ocurrencia de ciclos de violencia, la escala del trabajo aquí indagado no permite aportar 
evidencia empírica para ello pues se requeriría de un estudio mucho más amplio para 
analizar las prácticas de los estudiantes fuera de la universidad y el impacto de estas con 
el tiempo. Pero es claro que frente a la pregunta por la contribución a la no repetición, la 
respuesta de los estudiantes permitió identificar múltiples niveles de transformación que 
dentro del plano de la apropiación social de las memorias es clave, en especial, si 
pensamos en el rol de la sociedad dentro de los conflictos armados, en los que más allá 
de empuñar armas existen otras actuaciones que corresponden al respaldo político de las 
ideas que sostienen enfrentamientos violentos y políticas que apelan a estos mismos 






A. Anexo: Grupo Focal  
Fecha: 
Asistentes: 
Nombre Semestre Carrera 
   
   
   
   
 
Temas clave: 
A. Las emociones: La empatía en el proceso de aprendizaje. 
¿Creen ustedes que es necesario sentir empatía para trabajar desde la memoria 
histórica? 
¿Qué creen que posibilita?  
¿Cómo sucede? ¿Pasó durante el desarrollo del curso? 
¿Cómo se podría trabajar mejor? 
 
B. Didáctica y Aprendizajes:  
¿Les permitió esta cátedra generar diálogos con otros fuera del curso? 
¿Qué reflexiones les permitió el ejercicio transversal del curso, las lecturas, los talleres, 
las exposiciones de expertos?  
¿Cuáles fueron más potentes para ustedes? 
¿Percibieron cambios en sus posturas antes y después del curso en relación con el 
conflicto armado? ¿Cómo explican esos cambios?  
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¿Cuál creen que fue el rol de la docente en el proceso de aprendizaje? 
 
C. No repetición: 
¿Qué entienden por garantía de no repetición?  
¿Creen que una clase de memoria como esta contribuye a la no repetición de hechos 
violentos? ¿Cómo?  
¿Qué contenidos debería abarcar?  
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1. ¿De los temas tratados hasta ahora cuáles recuerda más y por qué? ¿cuáles le 
generaron mayor impacto? 
2. ¿Qué conocía del conflicto armado antes de este curso? 
3. ¿Puede percibir alguna diferencia en su comprensión del conflicto relacionada con 
el curso? 
4. ¿Qué lecturas, ejercicios, recursos en general del curso considera que han sido 
importantes para su aprendizaje? 
5. ¿Cuál cree que ha sido el rol de las docentes en el proceso de aprendizaje? 
6. ¿Percibe particularidades en la aproximación al conflicto armado desde la 
perspectiva de memoria histórica? ¿Cómo las describiría? 
7. ¿Qué reflexiones le ha permitido acercarse al conflicto y los acuerdos de La 
Habana? ¿Cómo percibe la realidad política del país en este momento y el hecho 
de estudiarla en clase? 










C. Anexo: Guía de la asignatura 
Escuela de Ciencias Humanas 
Información general 
 
Asignatura Cátedra de Memoria y Paz ¡Basta Ya!  
Código 18610426 
Tipo de asignatura: Obligatoria Electiva X 







Número de Créditos: 2 Tipo de 
crédito: 
 
Horas  de trabajo con 
acompañamiento 

















Prerrequisitos Ninguno  
Correquisitos Ninguno 
Horario Viernes 10-12 Salón  
Nombre Camila Benavides 
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Resumen y propósitos de formación del curso 
El Grupo de Memoria Histórica en cumplimiento de la Ley de Justicia y Paz, ha 
dedicado sus esfuerzos a reconstruir y esclarecer los hechos sucedidos en el marco 
del conflicto armado colombiano; en esta área y como forma de sintetizar sus 
avances investigativos, surgió el informe ¡Basta ya! Colombia: memorias de Guerra y 
Dignidad, un estudio complejo y riguroso del origen y la evolución de la guerra en el 
país, y las consecuencias e impactos que éste ha tenido sobre la población civil. 
Dentro de la estrategia de apropiación social y discusión de este informe, el Centro 
Nacional de Memoria Histórica (CNMH) ha diseñado una propuesta de Cátedra 
Interuniversitaria que pretende estudiar a fondo sus contenidos, apostándole a una 
mayor comprensión social de lo acontecido en el marco de la guerra. 
El curso tiene como propósito promover en los estudiantes una reflexión crítica sobre 
el conflicto armado colombiano y la reconstrucción de la memoria histórica. Se busca 
acercar a las y los jóvenes universitarios a una comprensión, discusión y análisis de 
las ideas fuerza del informe ¡Basta ya!, así como de las herramientas metodológicas 
empleadas en su elaboración. Metodologías y conceptos serán objeto de debate 
mientras se analizan aspectos como la larga trayectoria del conflicto y la dinámica de 
sus actores, las transformaciones sociales e institucionales que han tenido lugar en 
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 Narrativas sobre el conflicto armado interno 
 Dimensiones y modalidades de la violencia 
 Cuantificar el conflicto armado 
 Papel de la memoria en la construcción de paz 
 Historia(s) del conflicto armado interno 
 Conflicto armado en clave regional 
 Ejercicio de la justicia ordinaria y transicional en el marco del conflicto armado 
interno 
 Impactos y daños 
 Víctimas y memorias 
 Conflicto armado y género 
 Conflicto armado y etnicidad 
 
Resultados de aprendizaje esperados (RAE) 
 El estudiante comprenderá algunas de las narrativas sobre el conflicto armado 
colombiano. En particular, podrá reflexionar críticamente sobre la forma en que 
cada una de estas narrativas ha sido construida y puesta en diálogo con otras. 
 El estudiante se apropiará de las ideas fuerza de informe ¡Basta ya! En este 
proceso será capaz de identificar las elecciones metodológicas realizadas por el 
Grupo de Memoria Histórica encargado de su elaboración.  
 El estudiante identificará las dimensiones y modalidades de la violencia y su acción 
diferenciada sobre los cuerpos de hombres, mujeres, niños, jóvenes, personas de 
la tercera edad, campesinos, afrocolombianos, indígenas, personas LGBTI y 
sujetos colectivos.  
 El estudiante comprenderá la metodología, avances y limitaciones del proceso de 
contar numéricamente el conflicto armado y su importancia dentro del diseño de 
políticas para las víctimas. 
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 El estudiante entenderá la importancia de hacer memoria histórica en los procesos 
de construcción de paz y, en particular, en el actual proceso de paz adelantado en 
La Habana entre el Gobierno Nacional y las Farc-Ep. 
 El estudiante reconocerá la importancia de aproximarse a los relatos de las 
víctimas del conflicto armado interno. De esta forma, entenderá tanto los impactos 
y daños causados por la guerra en sus dimensiones individual y colectiva, como 
las memorias de dignidad que estos actores buscan reivindicar.  
 El estudiante comprenderá algunas de las dinámicas regionales de la guerra. 
Específicamente, se acercará al lugar que tiene Bogotá en las narrativas sobre los 
orígenes, dinámicas y desarrollo del conflicto armado interno.  
 El estudiante participará en un ejercicio de memoria histórica sobre el conflicto 
armado en el país. De esta manera, se reconocerá no como un actor ajeno al 
conflicto sino como un agente activo de sus múltiples memorias.  
 
Actividades de aprendizaje 
 
 Cinco sesiones de trabajo basadas en los capítulos del Informe ¡Basta ya!  
 Talleres y discusiones dirigidos por el grupo de Pedagogía del CNMH.  
 Foros con expertos de organizaciones de la sociedad civil con amplia experiencia 
en los temas derivados del informe general.  
 Talleres individuales o colectivos con preguntas orientadoras para el análisis 
metodológico de documentos.  
 Debates grupales para la confrontación de variadas interpretaciones de los temas 
abordados y que favorezcan la construcción colectiva de conocimiento. 
 Desarrollo de una propuesta creativa de memoria del conflicto armado del país. 
 
Actividades de evaluación 
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1. Cuestionarios online: se realizarán a través de Moodle con un día de anterioridad 
a la clase.  
2. Ejercicio de iniciativa de memoria: los estudiantes, construirán una propuesta de 
memoria histórica con base en la historia de una víctima sobre la cual investigarán 
a lo largo del curso. Esta construcción se llevará a cabo en 4 entregas: 
- Primera entrega: Los estudiantes escribirán una historia de vida o biografía 
social sobre la víctima que les sea asignada.  
- Segunda entrega: Los estudiantes relacionarán la historia particular de la 
víctima asignada con el contexto socioeconómico y político en el que se 
produjo el hecho victimizante.   
- Tercera entrega - Exposición: Por medio de una exposición grupal los 
estudiantes desarrollarán un análisis sobre la respuesta del Estado en el 
caso asignado a través de los principios Joinet y explicarán cuáles fueron 
los daños causados a la o las víctimas asignadas.  
- Entrega final: Los estudiantes realizarán un análisis de las formas de 
memoria y olvido en su caso de estudio, lo que conducirá a la elaboración 
de una propuesta de memoria histórica que será divulgada al público.  
 
Programación de actividades de evaluación 
Corte Fecha Forma o actividad de evaluación Porcentaje 
1er corte: 
25% 
Al azar Quiz 1  5% 
Sesión 5 -  
febrero 24  
Primera entrega: historia de vida  20% 
2do corte: 
25% 
Al azar Quiz 2 5% 
Sesión 10 – 
marzo 24 





Al azar Quiz 3 5% 
Sesión 14- 
abril 28 
Exposición:  20% 
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 Principios Joinet y dimensiones 
del daño 
Sesión 17 – 
mayo 19 
Entrega final: memoria y olvido y 
propuesta de memoria 
25% 
 
Distribución de contenidos y actividades por sesión 
Fecha Tema 
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Acuerdos de funcionamiento 
 
 La puntualidad es fundamental para el buen desarrollo de la asignatura. Después 
de 15 minutos de iniciada la clase (10:15am) no debe entrar ningún estudiante al 
salón.  
 No habrá tiempo de receso por tratarse de una clase de dos horas. 
 Para facilitar un ambiente de aprendizaje y concentración, en la clase no se pueden 
utilizar celulares o cualquier artículo electrónico (ej. computadores, tablets) en 
actividades diferentes a las relacionadas con la clase. 
 Los trabajos se recibirán por correo electrónico, a menos que la docente indique lo 
contrario.   
 El estudiante debe revisar constantemente su correo institucional y el aula virtual, 
ya que por este medio se informará sobre asuntos relacionados con la clase.  
 Si algún estudiante se apropia de las ideas expuestas por algún autor o 
investigador y la presenta como si fueran propias, está incurriendo en PLAGIO, 
conducta que es sancionada con medidas disciplinarias por la Universidad del 
Monte y como un delito por el Estado colombiano. 
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